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1 Introduction  
Il s’agit, dans ce travail, d’enfants qui pour diverses raisons, ne sont pas jugés aptes à 
suivre l’intégralité de leur scolarité dans des classes ordinaires. En contexte vaudois, ces 
élèves sont fréquemment orientés vers des programmes de pédagogie compensatoire, de 
manière partielle ou totale. Ces mesures de soutien prennent différentes formes dont nous 
discuterons plus loin et sont aujourd’hui en pleine transformation. Il s’agit ici plus 
particulièrement d’élèves qui sont, à un moment ou un autre de leur parcours scolaire, 
« sortis » de leur classe ordinaire, pour une durée variable, afin d’obtenir un soutien plus 
adapté.  
 
1. 1 Choix du sujet 
Ayant moi même eu un parcours scolaire relativement facile, je me suis toujours 
interrogée sur la manière dont étaient aidés ceux pour qui la scolarité était plus compliquée. 
En sortant de l’école déjà, je me souviens avoir fréquenté des amis qui avaient passé une 
partie de leur scolarité secondaire dans une classe de développement, sans avoir su vraiment 
de quoi il s’agissait. Encore aujourd’hui, lorsque j’en parle avec eux, ils ne semblent pas 
pouvoir expliquer véritablement pourquoi ils n’avaient pas pu rester dans le cursus ordinaire. 
Ne sachant pas toujours quelles difficultés étaient réellement handicapantes et ce qui pour 
eux en faisait des difficultés à l’époque.  
Au-delà de cette curiosité personnelle, c’est ma première année de master en sciences 
et pratiques de l’éducation (maspe) à la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne qui a 
contribué à la persistance de ces questions. En effet, durant les cours de cette même année, il 
a été question des différentes classes de niveau (voie secondaire baccalauréat / VSB, voie 
secondaire générale / VSG, voie secondaire à options / VSO), mais aussi de nombreuses 
spécificités du système scolaire vaudois. Ainsi, nous avons parlé de classes d’accueil 
destinées aux élèves allophones, des multiples mesures de transitions intervenant à la fin de la 
scolarité obligatoire, des mesures de pédagogies spécialisées présentes en institution ou lors 
de soutiens pédagogiques ciblés dans les classes ordinaires. Mais, à aucun moment, il n’a été 
question de classes séparatives, présentes à l’extérieur ou à l’intérieur des établissements, ne 
faisant pas partie d’institutions spécialisées. Il s’agit des « classes à effectif réduit », des 
« classes de développement » ou des « classes ressources », qui comme nous le verrons ont 
souvent changé d’appellation, de fonctionnement et d’emplacement. C’est donc cette sorte de 
« zone d’ombre » qui a entretenu mes interrogations.  
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En cherchant à mieux comprendre comment étaient gérées ces classes et surtout à quel 
public elles étaient adressées, je me suis rendu compte qu’il existait un véritable flou autour 
de ce domaine. Il existe en effet des confusions relatives aux termes utilisés et aux services 
concernés, de grandes différences entre les établissements et peu ou pas de moyen de dresser 
un panorama global de la situation vaudoise. Qui plus est, c’est une question complexe mais 
aussi délicate, puisque, par définition, il s’agit d’élèves en « difficulté scolaire », ce qui 
engendre tout une série d’interprétations, de sensibilités et de jugements. 
A partir de là, j’ai envisagé des problématiques très formelles, questionnant ce qui 
apparaissait à première vue comme peu clair sur le terrain comme dans la théorie. Il s’est  
rapidement avéré que ces questions étaient avant tout d’ordre politique et qu’elles ne 
constitueraient pas mon travail de mémoire. Cependant, j’ai été forcée d’affronter ces 
problématiques formelles afin de comprendre ce qu’il en était de la situation, ce qui n’a pas 
été chose aisée. 
J’en suis donc revenue aux souvenirs de ces amis qui n’ont jamais su exactement me 
dire pourquoi ils avaient dû intégrer une classe de développement, manque d’explications ou 
difficulté à comprendre, à cet âge, celles qui leur avaient été données. A partir de là, je me 
suis intéressée à ce que ces élèves, premiers concernés, vivaient dans ces situations 
particulières. Nombreuses en effet sont les discussions et les recherches se questionnant sur 
les causes et les effets de l’exclusion scolaire et d’une école intégrative à tout prix. Mais la 
plupart sont surtout centrées sur les résultats scolaires, sur la mise en place et l’application 
des mesures, sur les conséquences de ces dernières à la sortie de la scolarité. Plus rares sont 
celles qui s’intéressent à la manière dont les élèves perçoivent cette différenciation.  
  
1. 2 Question de recherche 
L’objectif de ce travail est donc d’obtenir des réponses des élèves concernant leur 
orientation dans une classe de pédagogie compensatoire. Il est surtout question de savoir 
comment les écoliers perçoivent cette situation particulière. Il s’agit aussi d’identifier si les 
enfants vivent l’aspect « séparatif » de leur situation comme l’entendent les théories et les 
arguments concernant l’inclusion et l’exclusion. 
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2 Cadre théorique 
2. 1 La catégorie « élèves en difficultés » 
On parle d’élèves « en difficulté », d’élèves qui « n’arrivent pas à suivre », ou 
d’élèves « avec des besoins particuliers », mais qui sont ces élèves dont on juge qu’ils ne 
peuvent pas suivre un cursus scolaire régulier, du moins pas intégralement? Il faut noter 
d’abord que les causes de ces difficultés, qu’il s’agisse d’échec scolaire ou d’un besoin de 
soutien supplémentaire, peuvent avoir des causes multiples et complexes, externes ou 
dépendantes du sujet lui-même (Cordié, 1993). Différents courants d’études prennent en 
compte de nombreux facteurs pouvant déterminer des difficultés scolaires ; le contexte socio-
culturel et économique de la famille, le contexte institutionnel et les conditions 
d’apprentissage, ainsi que les conditions développementales propres à l’élève (Bless, Bonvin, 
Schüpbach, 2005). Malgré tout, ces explications sont souvent réductrices et ne permettent pas 
toujours une identification réelle et complète des difficultés rencontrées par les élèves 
(Croizier, 1995).  
Au-delà de cette première complexité, c’est le système sociétal, et plus précisément 
scolaire, qui définit ce qu’est l’échec et en quoi il est problématique. En effet, « l’échec, 
s’opposant à la réussite, implique un jugement de valeur, or cette valeur est fonction d’un 
idéal » (Cordié, 1993, p. 22). Le système scolaire, mais aussi les disciplines enseignées, la 
manière de les transmettre et de les évaluer, les orientations professionnelles et la perception 
des difficultés, correspondent à des normes spécifiques qu’il est nécessaire de questionner. 
S’il s’agit dans ce travail d’élèves avec des besoins particuliers, c’est en partant du principe 
que ce sont d’abord les contextes normatifs que nous connaissons qui créent des « besoins » 
chez des enfants afin qu’ils puissent s’adapter au contexte plutôt que l’inverse. 
 
2. 2 Définition de la pédagogie compensatoire   
La pédagogie compensatoire constitue en quelque sorte la part d’adaptation du 
système envers les élèves, censée procurer l’aide nécessaire aux enfants afin qu’ils puissent 
rester dans le système « ordinaire » ou le rejoindre. Elle consiste en différentes mesures de 
soutien qui peuvent être proposées à des élèves suivant avec difficulté le programme régulier. 
Il peut s’agir d’heures d’appui, de l’aide d’un maître de classe de développement itinérant ou 
de l’insertion dans une classe à effectif réduit, dans une classe de développement, dans une 
classe ressource, etc… Les différentes terminologies usitées pour distinguer les mesures de 
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pédagogie compensatoire et les autres mesures de pédagogie spécialisée encouragent les 
confusions qui règnent dans le domaine. 
 
Le paysage de la pédagogie compensatoire a constamment évolué avec les différents 
systèmes scolaires, préférant au fil du temps certaines mesures à d’autres. Aujourd’hui, 
chaque établissement met en place un certain nombre de mesures et opte ainsi pour les 
solutions qui correspondent le mieux à sa situation, ce qui crée un ensemble très hétérogène 
de pratiques à l’intérieur du canton. 
Pulzer-Graf (2008) propose une liste non exhaustive de différentes modalités 
d’intervention proposées en tant que pédagogie compensatoire dans le canton de Vaud :  
- L’appui intégré pendant les heures d’école dispensé par l’enseignant régulier ou par 
un maître d’appui. 
- L’appui en dehors de la classe, individuel ou en groupe. 
- L’intégration dans une classe à effectif réduit ou dans un groupe d’accueil. 
- L’intégration dans une classe de développement ou dans une classe de l’enseignement 
spécialisé. 
- L’intégration partielle dans un groupe ressources. 
- La pratique de l’enseignement décloisonné, permettant la mobilité de certains élèves 
entre différentes classes. 
- L’intervention d’un spécialiste, tel qu’un psychologue, un logopédiste, un  
psychomotricien, etc. 
Ces différentes mesures sont proposées au niveau local, par les établissements scolaires. Ce 
sont donc les acteurs professionnels en relation directe avec les élèves qui vont estimer qu’un 
soutien est nécessaire. Ce sont généralement les enseignants des classes ordinaires qui 
signalent qu’un élève a besoin d’une ou l’autre des mesures citées ci-dessus. C’est 
habituellement en accord avec les enseignants concernés et les parents que le directeur 
d’établissement opte pour la modalité de l’intervention. Les enfants sont en outre 
généralement consultés. En ce qui concerne les classes de développement, ils y sont parfois 
placés en stage pour une durée de quelques jours, au moment de la discussion. Plusieurs 
élèves interrogés confirment en effet qu’on leur a demandé leur avis et qu’ils avaient le 
choix, à un moment donné, entre redoubler leur année ou changer de classe. Néanmoins, si 
des élèves ont été signalés par un enseignant, c’est généralement qu’ils laissent voir des 
difficultés d’apprentissage, qu’ils ont des problèmes de discipline ou que leurs notes sont 
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insuffisantes pour que la suite du cursus puisse être suivi. Dans la majorité des cas, il s’agit 
donc de situations face auxquelles une solution doit être trouvée au sein de l’établissement, 
qu’elle convienne ou non à tous les acteurs concernés. 
 
Une des mesures qui peut être proposée, pour les élèves dont on considère que les 
résultats sont insuffisants, est le redoublement d’une année scolaire. Il est nécessaire d’en 
parler ici, puisque certains élèves de classes de développement ont déjà dû redoubler une 
année avant leur orientation en pédagogie compensatoire et que d’autres ont  suivi cette 
orientation justement pour éviter un redoublement. Les différents acteurs de l’école sont 
largement divisés à ce sujet, mais de nombreuses études démontrent aujourd’hui que « le 
caractère nocif du redoublement est établi », même s’il « reste à estimer exactement 
l’ampleur du préjudice causé aux élèves qui le subissent » (Crahay, 2003, p. 171). Les années 
redoublées auraient, dans la majeure partie des cas, de nombreuses conséquences négatives ; 
une péjoration de la progression dans les apprentissages scolaires, des séquelles affectives 
(telles qu’une attribution causale pesante ou qu’une diminution de l’estime de soi), ou encore 
des conséquences sociales (telles que la stigmatisation ou qu’un obstacle à l’épanouissement) 
(Crahay, 2003). 
 
2. 2. 1 Dans les textes légaux 
Dans ce contexte de soutien aux élèves, je vais m’intéresser plus particulièrement à 
ceux qui sont, à un moment de leur scolarité, sortis des classes « ordinaires » pour être placés 
dans des classes de pédagogie compensatoire. Parmi ces classes, on trouve les classes 
d’accueil, qui sont destinées aux enfants non-francophones, ainsi que les classes de 
développement, des classes à effectif réduit, qui offrent un programme plus individualisé et 
un encadrement plus soutenu que dans les classes ordinaires (loi scolaire, 1984). Depuis 
plusieurs années déjà, les dénominations et les modalités de ces classes spécifiques changent 
beaucoup. De plus, elles se sont peu à peu retrouvées intégrées physiquement à l’intérieur des 
établissements hébergeant les classes ordinaires alors qu’elles en étaient souvent séparées. 
Nous ne parlerons pas ici de classes ressources, qui ont comme spécificités de proposer un 
accueil partiel, au cours de la semaine, aux enfants qui ont besoin d’un soutien 
supplémentaire. Il s’agira donc des classes de développement, qui correspondent à ce que 
l’on appelait précédemment les classes à effectif réduit, qui accueillent les mêmes élèves tout 
au long de la semaine pour une durée allant de plusieurs mois à plusieurs années. 
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Depuis plusieurs années, mais de manière encore plus claire aujourd’hui avec 
l’introduction de la nouvelle loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) à la rentrée 2013, c’est 
l’intégration maximale de tous les élèves dans un cursus « régulier » et dans les classes 
ordinaires qui est encouragée. Le texte de loi et le règlement d’application de la LEO 
mentionnent la pédagogie différenciée et encouragent des « solutions intégratives » par un 
appui pédagogique. Elle n’exclut pas, si nécessaire, le recours à des mesures ordinaires ou 
renforcées d’enseignement spécialisé (LEO, 2013). Le seul élément qui nous rappelle dans 
ces textes les classes de pédagogie compensatoire connues jusque là se trouve dans la 
possibilité d’une prise en charge par un MATAS (module d’activités temporaires et 
alternatives à la scolarité) pour trois mois, renouvelable une fois (Règlement d’application de 
la LEO, 2012). 
 
Cette orientation vers des écoles intégratives pour l’ensemble des enfants va dans le 
sens de la déclaration de Salamanque, établie par l’UNESCO en 1994, prônant les avantages 
et l’importance « d’assurer l’éducation, dans le système éducatif normal, des enfants, des 
jeunes et des adultes ayant des besoins éducatifs spéciaux » (Déclaration de Salamanque, p. 
2, 1994). Depuis cette déclaration, la tendance de faire de l’inclusion la norme du système 
scolaire s’est généralisée de manière internationale (Zay, 2005). 
De nombreux arguments sont mis en avant pour diminuer et supprimer les mesures 
séparatives, mais le débat reste complexe et la pratique ne correspond pas toujours à cette 
tendance. Parmi les éléments les plus souvent discutés quant aux programmes séparatifs, on 
trouve par exemple les problématiques concernant l’estime de soi, l’effet de discrimination, 
l’effet d’étiquetage ou la motivation des élèves. Pour ce qui est de l’intégration pour tous, ce 
sont souvent des difficultés formelles de mise en place et d’application des théories qui sont 
mises en avant. Je commence par proposer un tour d’horizon de ces différents concepts. 
 
2. 3 Séparation et Intégration 
Pour commencer, il est nécessaire de considérer ce que l’on entend par ces termes 
d’intégration ou d’inclusion et de séparation ou d’exclusion, lorsqu’ils définissent des 
mesures scolaires. L’Unesco nous propose une définition de l’inclusion, nous la présentant 
comme complexe et désirable :  
Un processus qui s’adresse et répond à la diversité des besoins de tous les apprenants 
en augmentant la participation à la connaissance des cultures et des communautés, et en 
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réduisant l’exclusion au sein de l’éducation (…) L’inclusion consiste à fournir les 
réponses appropriées au spectre le plus large des besoins d’apprentissage dans des 
dispositifs éducatifs formels et informels. Plutôt que d’être une solution marginale sur 
la manière dont quelques élèves peuvent être intégrés dans le système éducatif, 
l’éducation inclusive est une approche qui cherche comment transformer les systèmes 
d’éducation et autres environnements d’apprentissage afin de répondre à la diversité 
des apprenants. Elle vise à mettre à l’aise à la fois les enseignants et les élèves dans 
leur diversité et à la voir comme un défi et un enrichissement de l’environnement 
d’apprentissage plutôt que comme un problème. (UNESCO, 2005, cité par Zay, 2012)  
 
De nombreux arguments vont dans le sens d’une inclusion maximale de tous les 
enfants. Perrenoud (2010) en identifie deux catégories : les arguments qui relèvent de 
l’idéologie et de l’éthique, incluant un refus de la ségrégation sous toutes ses formes, et les 
arguments qui tiennent de l’inefficacité observée de l’exclusion. Pour cet auteur comme pour 
beaucoup d’autres, ces arguments sont louables et difficilement démontables, mais cela ne 
signifie pas pour autant que l’inclusion n’est porteuse que d’effets positifs. Perrenoud (2010) 
nous propose un recensement des aspects pervers de l’inclusion à tout prix pour les différents 
acteurs de l’école. Pour les enfants inclus, le bilan semble largement positif, le seul point 
ambigu qui apparaît étant que certains enfants pourraient se sentir plus exclus que s’ils étaient 
« séparés ». Pour les enfants des classes ordinaires accueillant des enfants à besoins 
particuliers, les avantages semblent s’équilibrer avec des inconvénients sans grande gravité. 
Par contre, en ce qui concerne le travail des enseignants et les apprentissages possibles, 
l’auteur relève que les inconvénients sont nombreux et importants. D’après lui, l’inclusion ne 
peut être intégralement positive que lorsqu’elle est appliquée de manière optimale, mettant 
l’hétérogénéité en avant et permettant à la pédagogie différenciée de devenir une norme. 
D’autres auteurs vont dans le même sens, en arguant qu’une inclusion automatique, si elle ne 
permet pas la mise en place de l’aide spécifique nécessaire à chaque enfant, peut être pire 
qu’une scolarisation séparée (Klasen, 2001). 
 
2. 3. 1 Difficulté de mise en œuvre et situation délicate 
Les recherches du projet COMOF (comment maîtriser l’offre spécialisée en regard de 
l’augmentation des effectifs des élèves en difficulté dans les systèmes scolaires vaudois) 
illustrent la complexité de la situation autour de la volonté d’inclusion. En effet, le rapport 
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final met en avant tous les éléments indispensables au fonctionnement d’une école 
véritablement intégrative et il s’agit tant de recommandations financières, administratives et 
politiques que de la  nécessité d’optimiser les systèmes de pilotage, la formation et les 
représentations des enseignants (Kronenberg et al., 2007). 
Cela semble assez clair, les arguments pour un système scolaire inclusif sont nombreux et 
souvent convaincants, et comme nous le verrons plus loin, d’autres caractéristiques plus 
individuelles permettent de défendre cette tendance. Mais cette dernière prend du temps à 
faire son chemin et rencontre des obstacles d’ordre pratique, ce qui explique qu’aujourd’hui 
encore, la règle de l’inclusion souffre de nombreuses exceptions.  
 
2. 3. 2 Situation actuelle, situation en mutation 
Il n’existe actuellement aucun recensement des mesures de pédagogie compensatoire 
proposées par les différents établissements vaudois. Les directeurs choisissent le modèle 
qu’ils appliqueront en fonction des élèves présents et de leurs besoins. Les classes de 
développement régies par la loi scolaire de la Direction générale de l’enseignement 
obligatoire (DGEO), sont aujourd’hui considérées comme des mesures ordinaires de 
pédagogie spécialisée, financées par le Service de l’enseignement spécialisé et de l’appui à la 
formation (SESAF). Toutes les consignes récentes encouragent la diminution, voire la 
suppression, des classes séparatives telle que les classes de développement, mais ces 
dernières peuvent tout à fait continuer d’exister au sein des établissements qui en font le 
choix. La situation se trouve néanmoins en pleine mutation, conséquence de ces incitations et 
de la mise en avant de nouveaux modèles (classes ressources, maître de classe de 
développement itinérant, MATAS,…). Des directeurs ont donc parfois déjà opté pour des 
organisations différentes, alors que d’autres ont gardé des classes de développement ou 
réfléchissent à leur transformation. A titre d’exemple, j’ai reçu 31 réponses des secrétariats 
des établissements que j’avais sollicités lors de ma recherche de classe de développement 
pour ce travail ; parmi ces collèges, 11 n’ont pas ou plus de classe de ce type, sept appliquent 
des mesures différentes (soutien intégré, classe ressource,…) et 13 fonctionnent avec une ou 
plusieurs classes de développement (ou des classes à effectif réduit ou des classes portant une 
autre appellation). 
 
A partir de ce tour d’horizon concernant l’inclusion, je reprends certains paramètres 
conditionnant l’apprentissage, eux-mêmes influencés par la situation scolaire des élèves. 
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L’intégration dans une classe de pédagogie compensatoire peut par exemple engendrer des 
phénomènes d’étiquetage, influencer l’estime de soi et les processus de motivation. Ces 
éléments sont souvent mis en avant dans le débat concernant les bienfaits de l’inclusion des 
élèves à besoins particuliers et sont en lien direct avec le ressenti et le vécu des élèves 
« exclus » des classes ordinaires. 
 
2. 3. 3 Etiquetage  
 Comme déjà dit plus haut, les arguments pour l’intégration sont nombreux et une partie 
de ces derniers se base sur l’annulation des effets négatifs propres à l’exclusion. Un élève qui 
doit sortir de sa classe ordinaire, que ce soit pour deux périodes, une journée ou plusieurs 
mois, sera, d’une manière ou d’une autre, catégorisé comme différent, par ses camarades, ses 
enseignants et ses parents. On peut bien sûr imaginer des cas dans lesquels cette 
différenciation sera peu remarquée, et même, si le contexte est favorable, dans lesquels elle 
n’aura pas de conséquence négative. Néanmoins, de nombreuses études montrent à quel 
point, dans d’autres situations, l’impact de cette catégorisation peut être important. C’est 
avant tout la distance entre la réalité et les idéaux des différents acteurs qui font des « élèves 
à besoins particuliers » des élèves moins scolaires et carrément « moins bons ». L’exclusion, 
de manière encore plus forte que le soutien « intégré », mène donc à une discrimination, bien 
souvent inconsciente, qui va pénaliser les élèves. L’étiquetage risque d’aboutir à un attribut 
totalisant définissant les élèves, peu importe leurs compétences. 
 Les professionnels et les parents vont, sans même s’en apercevoir, être influencés dans 
leurs pratiques et leurs raisonnements par une série d’informations initiales et préconçues 
concernant un élève qui a besoin d’un soutien particulier (Dutercq, 2006). Quant aux élèves, 
ils vont subir cet étiquetage de différentes manières au fil de leur cursus scolaire. La théorie 
de l’étiquetage, que l’on nomme aussi l’effet Pygmalion, « insiste sur le fait que c’est la 
stigmatisation elle-même qui crée les comportements d’échec ou de déviance, en engendrant 
une dynamique d’attentes et d’autodévalorisation qui tend à s’entretenir d’elle-même » 
(Duru-Bellat & Mingat, 1997, p. 765). Les élèves auront en effet tendance à intérioriser les 
normes qui correspondent à leur groupe (Duru-Bellat & Mingat, 1997) et à s’y conformer, du 
moins en partie. Ils s’adaptent ainsi aux attentes des adultes de référence qui elles-mêmes 
sont basées sur un étiquetage fait de normes et d’idées préconçues.  
 De manière plus pratique, l’étiquetage a comme caractéristique d’être généralement 
durable et difficilement outre-passable (Dutercq, 2006). Cette stigmatisation va donc 
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influencer concrètement les décisions concernant le diagnostic, le placement, la réinsertion, et 
potentiellement le futur d’un enfant. 
 
2. 3. 4 Estime de soi 
La différenciation et l’intériorisation de normes et d’attentes influence non seulement 
les performances, mais aussi la perception que les élèves ont d’eux-mêmes 
Tout individu s’interroge, s’évalue et se juge. Il en découle une certaine connaissance 
de soi personnelle, constituée de facettes plus descriptives et objectives, telle que le concept 
de soi, ou plus évaluatives et subjectives, telle que l’estime de soi. Cette estime de soi ne peut 
être comprise qu’en étant associée à un environnement social. S’il s’agit en effet d’un auto-
jugement, il est fortement influencé par les interactions sociales qui donnent à l’individu des 
indications sur la manière dont il est perçu par les autres (Kaiser & Jendoubi, 2009). Il faut 
savoir que l’estime de soi évolue avec l’âge ainsi qu’avec les situations auxquelles est 
confronté l’individu. De plus, elle se trouve particulièrement variable pendant la période de la 
fin de la scolarité. De nombreuses recherches font part de l’influence que peut exercer cette 
perception de soi sur les performances et la motivation, menant à penser qu’ « à compétence 
égale, pour améliorer ses performance, ce que l’on croit être capable de faire semble être 
aussi important que ce que l’on est capable de faire » (Martinot, 2001, p. 486). 
Une étude s’intéressant aux futurs décrocheurs montre que les élèves se considèrent 
largement responsables de leur réussite ou de leur échec. Il est intéressant de remarquer que 
les élèves qui ont déjà été confrontés à un échec ou à des difficultés sont plus sévères avec 
eux-mêmes, intériorisant en quelque sorte la responsabilité de ne pas être meilleurs (Jaeggi, 
2006). Il est aussi montré qu’à partir d’un certain point, des élèves sentant qu’ils ne maîtrisent 
pas ce qui leur est demandé risquent d’atteindre une « illusion d’incompétence » (Bouffard, 
Vezeau, Chouinard, Marcotte, 2006). Cette dernière peut mener à une réduction de l’estime 
de soi, à une relativisation de l’importance de l’école, et finalement à une diminution de 
rendement correspondant à des attentes revues à la baisse. 
 
A partir de là, il semble clair que l’estime de soi doit être prise en compte comme un 
paramètre important dans les situations d’apprentissage. Différentes études montrent que 
cette évaluation, positive ou négative d’ailleurs, peut présenter pour les élèves des effets 
avantageux ou non suivant les situations. Les différents chercheurs s’accordent pour dire que 
de manière générale, une bonne perception de soi permet de meilleures performances et doit 
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donc être encouragée chez les élèves par des renforcements positifs. Par contre, dans des 
situations menaçantes, des stratégies de protection de l’estime de soi peuvent devenir un frein 
à l’amélioration. Dans ce sens-là, Martinot (2001) nous propose des contextes dans lesquels 
la conception de soi positive peut devenir inopérante ;  
- l’autocomplaisance, lorsque des élèves s’attribuent la responsabilité de leur réussite et non 
celle de leur échec, ce qui n’aide pas la progression. 
- l’autohandicap, lorsque l’échec est anticipé et attribué aux obstacles, ce qui mène à une 
diminution des efforts. 
- la comparaison à des pairs plus « faibles » qui donne le droit de faire de moins bons 
résultats ou avec des pairs « égaux » ce qui n’encourage pas à l’amélioration. Dans ce cas, on 
peut même envisager que, dans un groupe, l’échec devienne la norme, et donc ce qui est 
désirable. 
- la désidentification, lorsque les élèves ne donnent plus d’importance aux domaines les plus 
menaçants, ce qui engendre une baisse de motivation et de possibilité d’amélioration. 
Dans ces cas-là, on assiste donc à des stratégies de protection de l’estime de soi qui ne 
permettent plus à cette dernière d’avoir des effets positifs. Poussée à l’extrême, cette 
protection peut mener à une opposition totale aux normes de réussite en vigueur, permettant 
d’éviter pour un individu de subir l’échec et les menaces qui y sont liées. 
 
2. 3. 5 Influence sur la motivation  
Il a été question jusqu’ici d’étiquetage, de perception et d’estime de soi ; ces éléments 
sont considérés comme des déterminants importants de la motivation des élèves. En effet, 
cette motivation a une forte influence sur l’apprentissage, et résulte elle-même d’une 
multitude de facteurs. Prot (2010) note que la confiance en soi, de même que l’estime de soi, 
sont des bases primordiales pour que l’élève puisse être suffisamment motivé. Duclot (2010) 
précise l’importance de ces éléments, puisque qu’une bonne estime de soi est nécessaire à 
une bonne motivation, cette dernière permettant l’engagement et la persévérance dans une 
activité. Si le résultat est bon, il en résultera un sentiment d’efficacité et de fierté, ce qui a son 
tour alimentera une estime de soi positive. 
L’approche sociocognitive (Viau, 2003) propose la théorie du déterminisme réciproque, 
étudiant l’interaction entre les comportements d’une personne, ses caractéristiques 
individuelles et l’environnement dans lequel elle se trouve, pour analyser par exemple la 
motivation. À partir de là, Viau propose une définition de la motivation en contexte 
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scolaire: « un état dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-
même et de son environnement et qui l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à 
persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un but » (2003, p. 32). La perception 
qu’aura l’élève d’une tâche, de ses capacités à l’accomplir et de la part de contrôle qu’il peut 
exercer sur sa réalisation est donc très importante pour la compréhension de sa motivation. 
Un des facteurs qui influence la perception de la tâche est la perspective future discernée par 
un élève, qui aura plus de facilité à attribuer de la valeur à une activité s’il a des buts étalés 
dans le temps. C’est aussi pour cela que des élèves participent de manière plus active à des 
exercices ayant un but d’apprentissage qu’à ceux affichant un but de performance (Viau, 
2003). 
 
D’autres facteurs influencent encore la motivation, de manière positive ou négative. 
Mager (1990, cité par Vianin, 2006) propose six catégories de « conditions contraires » à la 
motivation ; la douleur, la peur et l’angoisse, la frustration, l’humiliation et l’embarras, 
l’ennui ou l’inconfort physique. Les obstacles à une motivation optimale sont donc 
nombreux, et nous verrons que dans des classes particulières telles que les classes de 
développement, certains d’entre eux semblent être identifiés par les élèves alors que d’autres 
paraissent moins évidents. 
Un élément supplémentaire peut empêcher les enfants d’éprouver de la motivation face à 
leurs tâches scolaires, la perception d’incontrôlabilité. Cette dernière peut par exemple 
s’exprimer, d’après Vianin (2006), par ce qu’il nomme la « résignation acquise », spécifique 
ou globale, face à des difficultés. Ce sont des situations dans lesquelles « l’élève est alors 
amené à croire que l’échec est inévitable et qu’il ne peut rien faire pour éviter le pire » (p. 
41). L’impression de ne pas pouvoir disposer d’influence sur ses résultats et le fait de s’y 
résoudre sont donc des éléments qui diminuent de manière conséquente la motivation.  
 
A ce propos, on peut ajouter l’influence non négligeable de l’attribution causale sur la 
motivation. En lien avec l’estime de soi, la perception de la tâche et le sentiment de contrôle, 
la manière dont un élève explique sa réussite ou son échec a un impact sur l’apprentissage 
scolaire. Barbeau (1991) relaye la catégorisation de différentes attributions, élaborée par 
Weiner en 1979. Les raisons évoquées relèvent de causes internes ou externes, stables ou 
modifiables, contrôlables ou non contrôlables. Un bon exemple correspondant au milieu 
scolaire peut-être l’explication d’un échec à un test. Si l’attribution déterminée par l’élève est 
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l’effort fourni, il s’agit d’une cause contrôlable, modifiable et interne. Si par contre il 
considère que son échec est dû à la trop grande difficulté de la tâche, il s’agit d’une cause 
non-contrôlable, stable et externe. De plus, l’attribution causale peut se révéler être spécifique 
ou globale, selon qu’elle est reportée sur un seul test, une seule matière, ou sur les capacités 
scolaires de manière générale. Ces attributions causales sont elles-mêmes influencées par 
l’histoire personnelle de l’élève, par exemple ses souvenirs d’échecs et de réussites 
antérieures, les résultats obtenus par les autres, l’estime qu’il a de lui-même ou ses 
conceptions des buts de l’école. 
Barbeau (1991) note que l’attribution causale qu’un élève va « choisir » influencera sa 
manière de travailler et sa motivation. L’impact de l’attribution sur les émotions est toujours 
important et peut peser sur les sentiments d’estime de soi, de colère, de honte, de confiance 
ou de culpabilité. Mais c’est dans le cas où l’attribution est inexacte qu’il se produira le plus 
de conséquences négatives. En effet, lorsque la cause déterminée ne correspond pas à la 
réalité, la motivation et les émotions en seront quand-même affectées, sans pour autant que 
l’attribution ne concorde avec la situation. Il sera donc d’autant plus difficile pour l’élève 
d’identifier ce qu’il peut modifier et contrôler concernant son apprentissage.  
Les attributions causales, qu’elles soient exactes ou non, et quelque soient les multiples 
facteurs qui les déterminent, influencent donc l’apprentissage de l’élève et la manière dont il 
le conçoit. Ces attributions auront aussi un impact sur les points cités plus haut, en particulier 
l’impression de contrôlabilité et la résignation acquise (Crahay, 2003). Ce sera le cas par 
exemple lorsqu’un élève attribue son échec à une cause interne, non contrôlable et non 
modifiable. 
 
2. 3. 6 Synthèse 
Toutes les situations d’apprentissage sont affectées par les relations pédagogiques 
entre l’élève, l’enseignant et la matière. Il faut considérer en plus d’autres facteurs qui sont 
déterminants; Les variables propres à l’apprenant, celles relatives à sa famille, à l’enseignant 
et à l’institution, mais aussi à la société (Viau, 2003). Les paramètres ayant un impact, négatif 
ou positif, sur les situations d’apprentissage, ne sont pas réservés aux classes séparatives de 
pédagogie compensatoire. Néanmoins, il se peut que certains d’entre eux soient renforcés par 
le placement dans une classe de développement.  
Avant même de parler des effets de la séparation, il faut noter que l’orientation vers 
une classe de pédagogie compensatoire peut en soi être considérée comme un échec par les 
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enfants, les parents et les professionnels de l’éducation. Dans la suite de ce travail, c’est la 
manière dont les élèves de ces classes perçoivent leur parcours qui nous intéressera. Il s’agira 
donc d’observer, dans leurs discours, de quelle manière ils relatent leurs expériences des 
différents points souvent mis en avant lorsqu’il est question d’intégration et d’exclusion. 
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3 Méthode 
3. 1 Déroulement du travail 
La première difficulté que j’ai rencontrée s’est située autour de l’accès aux données. Il 
était difficile d’imaginer obtenir des informations par les principaux concernés, tout en 
respectant les contraintes légales. 
Le premier souci était de respecter la décision No 102 du Département de la formation 
et de la jeunesse du Canton de Vaud, concernant l’accès aux données scolaires pour les 
recherches (c.f. annexe n°2). Cette dernière ne permet pas d’interroger les élèves de manière 
individuelle et limite le temps qu’il est possible de passer avec eux. J’ai donc envisagé un 
questionnaire écrit pour recueillir les impressions du public concerné. Il s’est imposé 
rapidement qu’une récolte de données par écrit n’était pas une bonne solution avec des élèves 
à première vue « peu scolaires », qui plus est au sujet de thématiques subjectives et peut-être 
délicates. L’idée a émergé alors de vouloir interroger de jeunes adultes sur leurs souvenirs et 
la manière dont ils avaient vécu leur passage en classe de développement. Bien 
qu’intéressante, cette solution a finalement été considérée comme peu valable. En effet, le 
fait de travailler sur des souvenirs, en tenant compte de l’aspect sélectif de la mémoire, 
n’aurait d’une part pas répondu à ma question principale. D’autre part parce que le système a 
changé récemment dans de nombreux établissements. Les jeunes adultes ayant bénéficié d’un 
soutien pédagogique ont connu des conditions qui ne correspondent pas forcément à la 
situation actuelle, situation encore en mutation.  
J’ai alors pris contact avec un maître de classe de développement, afin de l’interroger 
sur le fonctionnement de sa classe. Ce dernier s’est montré particulièrement disponible et j’ai 
donc pu à nouveau imaginer faire parler les élèves eux-mêmes. C’est à ce moment que la 
méthode du focus groupe s’est avérée possible et intéressante, afin d’essayer de comprendre 
comment les écoliers vivaient la situation. 
 
La deuxième difficulté importante a été de comprendre quelle était exactement la 
situation concernant ces classes de pédagogie compensatoire dans les différents 
établissements du canton de Vaud. En effet, ces derniers ont une grande liberté d’action en ce 
qui concerne ces classes, et il n’existe pas de « recensement » exhaustif de ces mesures 
compensatoires.  
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3. 2 La méthode du focus groupe 
Le focus groupe est une méthode de récolte de données collective et orale. J’utiliserai 
dans ce travail l’appellation francisée « focus groupe » du terme original anglais « focus 
group ». On utilise aussi des termes français tels que « entretien de groupe focalisé », 
« groupe de discussion » ou « groupe d’expression » pour parler de cette méthode. Il s’agit de 
permettre à un groupe de pouvoir échanger sur une thématique donnée. Pour les besoins 
d’une recherche, certaines questions ciblées doivent être posées, mais l’intérêt est de pouvoir 
laisser les individus s’exprimer entre eux, dans la mesure du possible. Il s’agit donc d’une 
démarche qualitative, menée à l’aide d’une technique semi-directive (Touré, 2010). Le focus 
groupe offre de véritables avantages vis à vis d’autres méthodologies, et dans ce travail 
particulièrement, il est intéressant pour plusieurs raisons.  
Premièrement, il aurait été très difficile d’interroger les sujets dont il est question par 
écrit, à l’aide de questionnaires. Parce que la pratique du français écrit n’est pas forcément 
aisée pour ces élèves, mais aussi parce qu’il aurait été particulièrement compliqué de leur 
demander dans un temps restreint d’écrire sur leur ressenti. Dans ce contexte, la méthode du 
focus groupe me semble intéressante pour faciliter l’expression d’éléments subjectifs sur 
lesquels les élèves ne se sont peut-être jamais questionnés. 
Les différentes approches des focus groupes mettent en évidence les avantages de 
cette méthode de recueil de donnée, même si elle n’est pas exempte de biais et de limites sur 
lesquels je reviendrai plus loin. En ce qui concerne les points forts de cette pratique, c’est 
avant tout la dynamique de groupe qui est mise en avant comme un paramètre déterminant. 
Les élèves sont invités à participer à une discussion entre pairs, dans laquelle il n’y a ni 
bonne ni mauvaise réponse et où ce sont les avis personnels qui comptent. Kitzinger (1995) 
note qu’ainsi on pourra accéder à l’avis de quelqu’un qui n’aurait pas accepté ou pas aimé 
être interviewé seul ou qui pensait ne rien avoir à dire. Le focus groupe semble donc ici une 
possibilité d’obtenir des informations dans un contexte particulier sous plusieurs points : Il 
faut envisager la possibilité que les participants n’ont pas une grande facilité à s’exprimer, 
tant oralement que par écrit et qu’ils ont un âge auquel ce qui touche à la scolarité n’est pas 
nécessairement stimulant. Il faut penser aussi que ces élèves sont interrogés sur une situation 
qu’ils vivent peut-être comme délicate, voire comme désagréable. De plus, ils doivent 
répondre à des questions parfois abstraites, relevant de leur vécu et de leurs perceptions. Cet 
aspect suscite des avis divergents. Touré (2010) propose de ne pas utiliser cette méthode pour 
des sujets sensibles, arguant que la discussion collective gênera l’expression de certains. 
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Kitzinger (1994), quant à elle, note que la dynamique de groupe peut aussi permettre à 
certains de s’exprimer dans une discussion, justement parce que leur avis converge avec ce 
que viennent de dire d’autres membres. Ces deux points de vue dépendent sans doute des 
participants à la discussion, des sujets abordés et des enjeux de la recherche. Dans les trois 
focus dont il sera question ici, je pense que les deux observations sont valables. Certains 
élèves n’ont peut-être pas osé avancer leur opinion, alors que d’autres ont sûrement été 
entraînés par la discussion et ont exprimé des éléments qu’ils auraient gardés pour eux dans 
des circonstances différentes. 
 
Un autre avantage de cette méthode tient au fait qu’il ne s’agit pas d’une recherche de 
consensus ou d’arguments visant à prouver une hypothèse, mais réellement d’une récolte 
d’impressions sur la manière dont sont perçues les choses par les gens concernés (Spiral, 
2011). C’est du moins le cas dans ce travail, qui utilise les focus groupes dans une visée 
exploratoire, plutôt que dans le but d’une analyse des interactions et de la dynamique de 
groupe. Touré (2010) note que cette tendance est de plus en plus répandue dans les 
recherches utilisant la méthode du focus groupe, puisqu’elle est souvent utilisée pour 
comprendre les perceptions, les sentiments et les attitudes des personnes interrogées. 
 
D’un autre côté, la discussion qu’est le focus groupe comporte aussi des biais et des 
limites, dus en partie au fait que justement il s’agit d’un groupe. Si cette caractéristique 
permet une expression différente, elle engendre aussi d’autres conséquences. Il est 
indispensable dans cette perspective de relever que l’influence du groupe n’est pas 
négligeable et que la dynamique propre à chaque focus va être déclencheuse de rapport de 
domination, d’effet de normes, etc...(Orfali, 2004).  Il faut envisager par exemple qu’un 
groupe puisse être mené par un participant « leader », qui va prendre le dessus de la 
discussion et que les autres vont avoir tendance à ne pas contredire. Dans chacune des classes 
visitées, il y avait un ou deux enfants qui semblaient prendre ce rôle. L’influence de ces 
élèves ne semble pas avoir véritablement orienté les discussions et les avis. Néanmoins, on 
peut imaginer que leur prise de parole généreuse et leurs avis affirmés ont influencé les 
camarades moins sûrs d’eux. 
Il est important aussi de noter que des discussions comme celles effectuées ici peuvent 
provoquer la succession de points, comme dans une liste. Lorsqu’une question est posée à 
plusieurs individus qui répondent chacun à leur tour, ils auront tendance à vouloir tous 
 21 
amener un nouvel élément de réponse (Touré, 2010). En guise d’exemple, lorsqu’il est 
demandé dans une des discussions ce qui serait nécessaire pour que les élèves puissent 
retourner dans une autre classe, les réponses suivantes se succèdent : « qu’on travaille », 
« beaucoup de capacité », « faire plein de bonnes notes », « ne pas faire de bêtises », « avoir 
la volonté ». Cette énumération ne signifie pas que chaque point n’est pas valable et 
intéressant. Par contre, il paraît vraisemblable que les élèves n’auraient pas cité ces cinq 
raisons s’ils avaient été interrogés séparément. Il est donc difficile d’identifier l’ordre 
d’importance de ces facteurs pour les élèves et d’identifier lesquels ne seraient peut-être 
même pas apparus s’il n’y avait pas eu cet effet de liste. 
Un élément est à prendre encore en compte quant aux focus groupes dont il est 
question ici ; l’influence de la première discussion sur les deux suivantes. En effet j’ai pris 
garde à respecter mon canevas de départ, mais le résultat de la première rencontre a 
forcément eu un impact sur les deux focus suivants. Mes questions sont restées 
majoritairement les mêmes, mais c’est seulement lors du premier focus que j’ai su comment 
les enfants y réagissaient, sur quels points ils insistaient le plus et lesquels ne semblaient pas 
particulièrement les toucher. De plus, la première classe a mis en avant des éléments que je 
n’avais même pas envisagés durant ma préparation. Dans les deux autres classes, les élèves 
ont parfois pris l’initiative de parler de ces points qui ne faisaient pas partie de mes questions 
de départ, mais quand ce n’a pas été le cas, je les ai alors aiguillés sur ces sujets pour avoir 
leur avis. 
 
Un dernier point est intéressant à relever : Le focus groupe est, d’après plusieurs 
auteurs, idéal pour mettre en exergue les représentations sociales d’un groupe (Jovchelovitch, 
2004). Touré (2010) propose une définition des représentations sociales qui « désignent un 
ensemble organisé et structuré de croyances, d’opinions et d’attitudes. Fonctionnant comme 
un système sociocognitif, elles se construisent au sein des groupes et à travers les interactions 
individuelles ». Le dialogue favorisé par le focus groupe, entre les pairs et avec le médiateur, 
représente donc des temps de communication qui laissent apparaître diverses représentations 
sociales. Pour qu’il y ait des représentations sociales, il doit y avoir des individus qui 
perçoivent le monde qui les entoure et qui communiquent cette perception. Les 
représentations sont donc toujours étroitement liées avec le contexte social et culturel des 
individus. Ces derniers vont traiter des informations par des processus d’objectivation et 
d’ancrage, afin de les simplifier pour pouvoir se les approprier dans un contexte social précis 
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(Doise, 1992). Les représentations sociales ne constituent pas l’axe de recherche de ce travail, 
mais nous verrons que certains éléments font appel à ce concept. 
 
Le focus groupe semble donc un moyen intéressant et riche pour atteindre les 
perceptions des membres d’un groupe qu’il aurait été très difficile d’obtenir autrement. Cela 
ne signifie pas pour autant que tous les participants pourront ou oseront s’exprimer de 
manière optimale et sincère. Il est nécessaire d’être conscient de tous ces éléments complexes 
et inévitables lorsque vient le moment de l’analyse. 
 
3. 3 Terrain 
La mise en place des trois focus groupe a demandé quelques éléments de préparation, 
d’abord pour trouver trois classes susceptibles de correspondre à mon terrain et surtout de me 
recevoir.  
J’ai commencé par contacter les établissements secondaires vaudois, pour savoir s’ils 
pouvaient me transmettre les coordonnées des enseignant(e)s des classes de pédagogie 
compensatoire. N’ayant pas accès à un recensement précis des pratiques dans les différents 
établissements du canton, c’est seulement à ce moment-là que j’ai pu me faire une idée du 
nombre de classes de pédagogie compensatoire existantes et du nombre de collèges qui n’en 
possédaient pas ou plus. Nombreux sont les maîtres de classe de développement qui ont 
accepté d’entrer en matière et de répondre à mes questions. Il a fallu pour commencer que ces 
enseignants me donnent des renseignements sur le public et le fonctionnement de leur  classe. 
Ces précisions étaient indispensables pour trouver plusieurs classes fonctionnant de manière 
similaire. De nombreux enseignant(e)s se sont montrés enthousiastes et prêts à me recevoir, 
j’ai alors sélectionné trois classes se ressemblant, mais dans des établissements et des régions 
différents. 
Dans les trois cas, afin de respecter le code éthique de la recherche, j’ai commencé par 
demander l’autorisation du directeur de l’établissement (c.f. annexe n° 3), en expliquant 
rapidement ma démarche par e-mail. Ensuite, j’ai fait parvenir une lettre aux parents des 
élèves (c.f. annexe n° 4), leur demandant de retourner une autorisation écrite pour la 
participation de leur enfant à la discussion. Toutes les réponses ont été obtenues sans 
difficulté et j’ai ensuite pu fixer avec les enseignants le moment où j’interviendrais dans la 
classe. 
 
 23 
3. 4 Population 
3. 4. 1 Contexte vaudois de la pédagogie compensatoire  
Les classes dont il est question dans ce travail ont parfois été séparées des 
établissements primaires et secondaires, mais sont maintenant toujours intégrées dans les 
mêmes bâtiments que les classes ordinaires. Les établissements ont une grande marge 
d’action concernant les mesures de pédagogie compensatoire. Les directeurs obtiennent un 
financement proportionnel au nombre d’élèves, octroyé par le SESAF (Service de 
l’enseignement spécialisé et de l’appui à la formation), et décident quelle forme prendra le 
soutien scolaire en fonction des situations rencontrées. Le canton de Vaud offre donc un 
panorama très varié de mesures. Certains établissement se concentrent sur un soutien des 
élèves dans leur classe d’attribution, d’autres ont des classes dites « ressources » qui accueille 
quelques élèves à la fois de manière ponctuelle au cours de la semaine, d’autres encore ont 
des classes, à proprement parler, dans lesquelles les élèves « en difficulté » passent la 
majorité de la semaine. Ces dernières ont différentes appellations, il peut s’agir de classes de 
développement (primaires ou secondaires, aussi appelées DEP ou DES) ou de classes à 
effectif réduit. Il arrive aussi que les établissements donnent un autre nom à ces classes, tel 
que « classes tremplins » ou « lieux ressources ». Ces classes ont comme particularité 
d’accueillir des élèves qui sont sortis du cursus ordinaire à un moment ou à un autre de leur 
scolarité. C’est alors un programme adapté, avec un encadrement plus individualisé, qui leur 
est proposé, dans la perspective d’une réintégration dans une classe ordinaire ou d’une 
orientation vers une formation professionnelle. 
 
La nouvelle loi sur l’enseignement obligatoire envisage la diminution, voire la 
disparition de ces classes, voulant éviter ainsi des méthodes qui restent malgré tout, même 
dans une moindre mesure, séparatives. Actuellement, les établissements sont encore 
nombreux à fonctionner avec cette organisation. Il semble que dans la pratique, en tenant 
compte des conditions actuelles des écoles, une suppression totale de ces classes nécessiterait 
des moyens supplémentaires et de nombreuses adaptations. 
 
3. 4. 2 Contexte des classes rencontrées 
Ce sont trois classes que j’ai visitées durant les mois d’avril et de mai 2013. Elles ont 
des appellations différentes, mais des fonctionnements similaires. Par souci de simplification, 
mais aussi pour garantir que ces classes ne puissent pas être identifiées, je parlerai dans les 
 24 
trois cas de « classes de développement ». Dans la suite du texte, j’utiliserai les abréviations 
DEV 1, DEV 2 et DEV 3 pour nommer ces trois classes, leur numéro correspondant à l’ordre 
de mes visites et de mes descriptions. Ces classes se trouvent dans trois établissements 
différents situés dans trois régions différentes, mais se ressemblent par leur système et les 
élèves qu’elles accueillent. Cependant, la première classe (DEV 1) correspond à une classe de 
développement primaire, accueillant le plus généralement des élèves de 7ème et de 8ème année, 
alors que les deux autres (DEV 2 et DEV 3) correspondent à des classes de développement 
secondaires, accueillant des élèves en âge d’être dans des classes de 9ème, 10ème et 11ème année. 
Je précise qu’il s’agit ici de la nouvelle numérotation des années scolaires, entrée en vigueur 
à la rentrée 2013, qui correspond au système Harmos.  
L’écart d’âge entre les élèves conduit à deux différences entre la classe DEV 1 et les 
classes DEV 2 et DEV 3. Premièrement, la provenance des élèves n’est pas la même. Dans 
les classes DEV 2 et DEV 3, on observe que plusieurs viennent de classes d’accueil ou d’une 
première classe de développement, ce qui n’est pas le cas dans la classe DEV 1. 
Deuxièmement, la perspective qu’ont les élèves de leur orientation future est différente. Pour 
ceux de la classe DEV 1, c’est avant tout l’objectif de retourner dans une classe ordinaire qui 
est mis en avant, alors qu’avec ceux de DEV 2 et de DEV 3 on parle beaucoup de l’après 
scolarité obligatoire (mesures de transitions, stages, préapprentissages). On peut envisager, au 
delà de ces spécificités techniques, que les élèves ont des préoccupations différentes, en vue 
de leurs âges différents. Mais les données recueillies pour ce travail ne mettent pas en 
évidence ce décalage. 
 
La classe DEV 1 
La première classe est une classe de développement appartenant à un « petit » 
établissement secondaire situé dans une région de campagne et regroupant les élèves de 
différents villages alentour. Le fait qu’il s’agisse d’un établissement de peu d’élèves 
influence l’offre en matière de pédagogie compensatoire. En effet, il n’y a qu’un seul maître 
de classe de développement, il n’y a pas ou que très peu de mesures alternatives, telles que 
des maîtres de classe de développement itinérants ou la possibilité d’offrir un soutien de 
quelques périodes dans ce qu’on appelle une classe ressource. De plus, les structures 
encouragées par les nouvelles lois scolaires, telles que les MATAS, n’existent pas dans la 
région. On trouve, dans cet établissement, une classe d’accueil, destinée aux élèves 
allophones, uniquement lorsqu’il y a assez d’enfants concernés. Malgré l’intégration de cette 
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classe au sein de l’établissement secondaire, certains élèves ne sont plus au même endroit que 
leurs camarades du même âge puisque les classes de 7ème se trouve dans un autre 
établissement (au moment de l’écriture de ce mémoire, le regroupement de toutes les classes 
dans le même établissement est en cours). 
Ce sont en général des élèves de fin de 6ème année qui sont orientés vers cette classe 
pour la période correspondant aux années de 7ème et de 8ème et qui sont réintégrés au plus tard 
au début de la 9ème année dans une classe ordinaire. Il existe des exceptions, certains élèves 
étant  orientés vers cette classe plus tard, dès lors que des difficultés sont détectées pas des 
enseignants en cours de 7ème ou de 8ème année. Il arrive aussi que des élèves restent plus 
longtemps dans cette classe, mais uniquement s’il n’y a pas d’autres possibilités.  
Au moment de ma visite, cette classe comptait 11 élèves à temps plein et un élève qui y 
suivait uniquement les cours de français I. Le jour de la discussion, ils étaient dix à être 
présents (une fille et neuf garçons). 
 
La classe DEV 2 
La deuxième classe se situe dans l’établissement primaire et secondaire d’une ville 
moyenne. Il s’agit de la classe de développement accueillant les élèves dès l’âge de la 9ème, 
puisqu’une autre classe du même type accueille les enfants en âge d’être en 7ème ou en 8ème 
année. L’établissement possède une classe d’accueil. L’objectif reste de réintégrer les élèves 
en classe ordinaire avant leur sortie de l’école, mais cela ne s’avère pas toujours possible. 
Lors de ma visite, cette classe comptait 13 élèves à temps plein et 12 d’entre eux 
étaient présents (sept filles et cinq garçons) lors de la discussion. 
 
La classe DEV 3 
La troisième classe se trouve dans un établissement secondaire d’une région urbaine. 
Elle a les mêmes caractéristiques que la classe précédente, accueillant les élèves dès la 9ème 
année. Là aussi, on trouve une autre classe pour les 7ème et 8ème années, et une classe d’accueil. 
Au moment de ma visite, cette classe comptait dix élèves, mais deux d’entre eux 
étaient en stage et deux autres étaient malades. Ils étaient donc six à être présents pour la 
discussion (quatre filles et deux garçons). 
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Points communs entre les trois classes 
Dans les trois classes concernées, l’effectif augmente généralement en cours d’année. 
A la rentrée de l’année scolaire, elles sont constituées des élèves pour qui l’orientation avait 
été prévue ainsi (entre sept et neuf habituellement). Ensuite, de nouveaux élèves sont orientés 
vers ces classes durant les mois d’école, augmentant l’effectif de ces dernières jusqu’à 12 ou 
13 individus. 
 Les 28 interlocuteurs que j’ai rencontrés ont des parcours originaux et leur orientation 
dans ces classes de développement s’est déroulée différemment suivant les cas. Il ne s’agit 
donc pas ici de généraliser des anamnèses complexes et variées, mais juste de préciser de 
quel genre d’élève il s’agit. Les trois enseignants des classes dont il est question m’ont 
signalé qu’une majorité de leurs élèves présentent des difficultés d’apprentissage. Ce sont des 
élèves qui ont pris trop de retard sur le programme de leur classe et nécessitent un 
accompagnement plus soutenu. Les enseignants ont particulièrement insisté sur le fait que 
pour la majorité, ce sont surtout des élèves qui manquent d’autonomie dans leur travail 
scolaire. Quelques-uns sont décrits comme faisant preuve de problèmes de disciplines, ce qui 
aboutit souvent à une détérioration de l’apprentissage. Il arrive parfois aussi que ces classes 
accueillent des élèves présentant des problèmes comportementaux, mais cela reste 
exceptionnel. 
 
Les maîtres de classe de développement ont une grande liberté en ce qui concerne le 
programme et le déroulement des cours. Toutefois, l’objectif premier étant de réintégrer les 
élèves après deux ans au maximum, ils mettent l’accent sur les mathématiques et le français, 
insistant sur les bases nécessaires pour pouvoir raccrocher avec le reste du programme. Les 
élèves suivent quand-même des branches plus « récréatives » dans le courant de la semaine. 
Les enseignants considèrent ne pas pouvoir faire réellement d’enseignement individualisé 
quand leur classe dépasse sept élèves, ce qui est le cas la majorité du temps. Une des 
explications évoquée est le caractère chronophage d’un accompagnement individualisé. Et ce 
en raison du manque d’autonomie des enfants dont il s’agit, qui même lorsqu’ils travaillent 
beaucoup et obtiennent des résultats, demandent l’aide de l’enseignant (compréhension des 
consignes,…). 
Dans les trois classes, les élèves sont intégrés dans des classes ordinaires avec 
d’autres élèves de leur âge lors des périodes de gymnastique et de travaux manuels. Les trois 
enseignants considèrent que leurs élèves sont bien intégrés parmi les autres enfants du collège 
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et qu’à première vue leur passage par ces classes ne pose pas de problème à ce niveau-là. De 
même, ils estiment que les périodes de gym et de travaux manuels se passent généralement 
bien pour tous les acteurs concernés. 
 
Je n’ai pas noté de véritables différences entre les propos des élèves de la DEV 1 et 
ceux de la DEV 2 et de la DEV 3. Je ne distingue donc pas les trois classes dans mon analyse, 
sauf lors de quelques exceptions, pour lesquelles je précise qu’il ne s’agit que d’un ou deux 
des groupes. 
 
3. 5 Canevas du focus groupe 
Pour les trois groupes, mes questions principales, ainsi que mes questions de relance, 
étaient les mêmes. Cependant, j’ai parfois posé d’autres questions au fil de la discussion 
puisque les sujets mis en évidence et les manières de les aborder par les élèves n’étaient pas 
toujours identiques. Mon canevas contenait six questions principales, chacune complétée par 
de multiples questions de relance que je n’ai pas toutes utilisées. Ci-dessous, les questions 
principales et quelques-unes des questions de relance. 
 
1. Pouvez-vous m’expliquer ce qu’est cette classe dans laquelle vous êtes ? 
§ Comment cela fonctionne ? Qu’est-ce que vous y faites ? 
§ Comment l’expliqueriez-vous à quelqu’un qui ne sait pas du tout ce 
que c’est ? 
§ Est-ce que cette classe est différente des autres ? 
§ Est-ce qu’il y a des points communs avec les autres classes ? 
§ Qu’est-ce qui est différent dans cette classe que dans les autres ? 
§ Qu’est-ce qui est pareil dans cette classe que dans les autres ? 
(Je précise ici que les questions de relance évoquant les « autres » classes n’ont 
pas été posées tant que les élèves eux-mêmes ne m’avaient pas parlé des classes 
« normales ») 
 
2. Quels sont vos buts en étant dans cette classe ? 
§ Quels sont vos objectifs ? 
§ Est-ce que ça vous permet de faire des choses que vous ne pourriez pas 
faire dans d’autres classes ? Quoi ? Pourquoi ? 
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§ Est-ce que ça vous empêche de faire des choses que vous pourriez faire 
dans d’autres classes ? Quoi ? Pourquoi ? 
 
3. Qu’avez-vous pensé quand on vous a dit que vous viendriez dans la classe de 
Monsieur. … ? 
§ Pourquoi ? 
§ Est-ce que vous avez compris ? 
§ Est-ce que vous saviez pourquoi ? 
§ Est-ce que vous étiez inquiets ? contents ? 
§ Est-ce que vous aviez peur ? Est-ce que ça vous a dérangés ? 
 
4. Et maintenant que vous y êtes, vous trouvez comment d’être dans cette classe ? 
§ Est-ce que vous appréciez ?  
§ Est-ce que vous trouvez ça difficile ? 
§ Est-ce que c’est différent que ce que vous imaginiez quand on vous a 
dit que vous viendriez dans cette classe ? 
 
5. Pensez-vous que c’est bien que vous soyez dans cette classe plutôt que dans une 
autre ? 
§ Pourquoi ? 
 
6. Si vous pouviez décider, est-ce que vous aimeriez que pour les futur(e)s élèves, 
ceux qui sont maintenant à l’école primaire, il y ait des classes comme la vôtre ? 
§ Pourquoi ? 
§ Des classes vraiment comme la vôtre, des classes différentes ? 
§ Comment vous expliqueriez cette opinion à quelqu’un qui ne sait pas 
ce que sont les classes de développement ? 
 
3. 6 Rencontres avec les élèves 
Dans la classe DEV 1, j’étais accompagnée par une collègue qui m’a aidée en notant 
les tours de parole. Dans les deux autres classes, j’étais toute seule et je m’étais donc munie 
de deux enregistreurs, ce qui m’a permis de retranscrire les discussions de manière très 
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précise. Dans les trois cas, l’enseignant est parti à mon arrivée et n’est revenu qu’une fois la 
discussion terminée. 
Dans les trois classes, les enseignants avaient prévenu les élèves de ma visite mais 
n’avaient pas expliqué en détail de quoi il s’agissait. Les trois fois, j’ai donc commencé par 
me présenter, par expliquer ma démarche et par donner des indications sur la façon dont allait 
se passer la discussion. Nous avons, dans les trois situations, débuté la discussion par un 
« tour de table » pendant lequel les élèves se sont présentés en quelques mots, précisant leur 
nom, leur âge et combien d’années ils avaient déjà passé dans cette classe. 
Les trois discussions ont duré un peu plus d’une heure. Les enfants d’une des trois 
classes ont été globalement moins bavards que ceux des deux autres, sans que je ne puisse 
identifier de raison précise à cela. Dans les trois classes par contre, certains élèves ont 
beaucoup parlé, d’autres moins et quelques-uns très peu. A chaque fois j’ai commencé par 
essayer de faire parler un peu ces élèves silencieux en leur donnant la parole, mais je n’ai pas 
insisté très longtemps, ne voulant pas les mettre mal à l’aise. De plus, j’avais clairement 
souligné le caractère libre et volontaire de la discussion, indispensable pour que la méthode 
du focus groupe soit respectée. 
Dans les trois classes, nous nous sommes installés en cercle, de manière à ce que tous 
se voient les uns les autres. J’ai laissé les élèves prendre la parole le plus souvent possible, 
n’intervenant que lorsque je le jugeais vraiment nécessaire. Je n’ai que très peu dû les 
interrompre pour qu’ils attendent que les autres aient fini de parler et j’ai été surprise par 
cette qualité d’écoute des uns envers par les autres. La qualité de cet échange a permis aussi 
qu’ils se répondent et réagissent à ce qui venait d’être dit et non pas seulement à mes 
interventions. Je les ai parfois interrompus pour que l’on revienne à notre sujet en posant une 
nouvelle question. Le fait de peu intervenir m’a permis d’observer quels étaient les sujets sur 
lesquels ils avaient beaucoup à dire, quels élèves prenaient le plus souvent la parole sans que 
je ne le leur demande, mais aussi, en particulier lors du premier focus, de les laisser parler 
d’éléments auxquels je n’avais pas pensé. 
 Comme vu plus haut, le groupe influence clairement la discussion dans des situations 
comme celle-ci. Certains enfants n’auraient sans doute pas tenu exactement le même discours 
s’ils m’avaient répondu en face à face. Mais j’ai senti peu de gêne entre eux et ils ont 
plusieurs fois montré qu’ils osaient se prononcer s’ils n’étaient pas d’accord avec ce qui 
venait d’être dit. Certains ont par exemple repris ce qui venait d’être discuté pour amener des 
nuances, des objections, ou pour les confirmer. J’ajoute qu’ils ont été très attentifs et qu’ils 
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ont joué le jeu bien au-delà de mes attentes. Lorsque je les interrogeais, je voyais que les 
élèves réfléchissaient, parfois à des questions qu’ils ne s’étaient sans doute jamais posées 
dans ces termes. J’ai eu l’impression qu’ils attribuaient beaucoup d’importance aux réponses 
qu’ils me donnaient. Souvent les élèves commencent par dire qu’ils ne savent pas, avant 
d’avancer une hypothèse et parfois de la corriger en cours de route. Cela explique, à mon 
avis, que parfois les enfants se contredisent lors de la discussion, au fil de ce que les autres 
expliquent ou de ce que je leur demande. 
 
3. 7 Traitement des données 
 Les trois discussions ont donc été enregistrées de manière à ce que je puisse identifier 
précisément qui parlait à quel moment. J’ai ensuite effectué des retranscriptions verbatim des 
trois focus en précisant les interlocuteurs pour chaque tour de parole.  
 J’ai effectué une condensation des données en trois phases, dans la perspective d’une 
analyse qualitative. J’ai commencé par relever de manière détaillée toutes les thématiques 
présentes à l’intérieur des discussions. Les extraits de discussion qui n’éclaircissaient en rien 
la question de recherche ont été mis de côté à ce moment-là. Lors d’une deuxième lecture, 
j’ai recensé toutes les prises de parole des élèves en les regroupant sous ces différentes 
thématiques. Certains extraits de discours correspondaient à plusieurs de mes étiquettes 
thématiques et je les ai donc placés à plusieurs endroits. J’ai exclu à ce moment-là les thèmes 
qui n’apparaissaient qu’une fois ou qui n’étaient relevés que par un seul élève. Les 
thématiques sont devenues des sous-catégories, qui ont été regroupées sous des étiquettes 
plus globales ; explication de la classe de développement, explication de la présence des 
élèves dans cette classe, identification de leurs objectifs, appréciation de leur présence dans 
cette classe, éléments sur l’apprentissage et les résultats scolaires.  
Une fois ce recensement effectué, j’ai réalisé une troisième lecture, me permettant de 
vérifier que j’avais relevé tous les éléments correspondant à mes thématiques et qu’ils y 
correspondaient. Les éléments qui sont utilisés dans l’analyse sont des opinions qui étaient 
présentes dans les trois classes, émises par plusieurs élèves. J’ai volontairement fait ressortir 
les avis « collectifs » qui me semblaient représentatifs. Je n’insiste donc pas dans l’analyse 
sur le discours particulier de chaque élève. Cela signifie que plusieurs impressions 
divergentes sur un même point peuvent venir des mêmes élèves. J’ai précisé dans le texte les 
cas particuliers, lorsqu’il ne s’agit que de quelques participants ou lorsqu’il y a une réelle 
opposition dans leurs opinions. 
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4 Analyse thématique et interprétations 
Les trois focus groupes ont été très riches en renseignements sur l’opinion des élèves 
concernés et de nombreuses thématiques ont été abordées. Ces éléments sont répartis en trois 
parties : les explications que les enfants donnent de leur classe, leurs interprétations de leur 
place dans cette classe, puis la manière dont ils vivent et ressentent cette situation 
particulière. Une quatrième partie reprendra ces différentes thématiques afin de mettre en 
avant la distance entre ce que les élèves expriment et l’interprétation des conséquences que 
l’on peut en faire. Les extraits qui sont placés en italique et entre guillemets dans la suite du 
texte sont des citations fidèles tirées des retranscriptions des focus groupes. Quelques 
formulations ont été légèrement modifiées pour en faciliter la lecture.  
 
4. 1 Les classes de développement sous le regard des élèves 
Le premier point discuté pendant les focus groupes est la perception qu’ont les élèves 
de leur classe, la définition qu’ils donnent à une classe appelée « classe de développement ». 
Les élèves ont des idées assez précises sur ce à quoi correspond pour eux une classe D (de 
développement), mais il est souvent difficile de déterminer d’où sont tirées ces explications, 
ce que les enfants ont entendu et ce qu’ils ont observé. Dans tous les cas, ils semblent s’être 
approprié les descriptions qu’ils donnent de leur classe.  
 
Le soutien 
Lorsqu’ils expliquent la classe de développement, les élèves parlent d’abord d’une 
meilleure aide pour affronter les difficultés rencontrées, mais aussi des élèves qui « font des 
bêtises ». En ce qui concerne ces difficultés, les élèves pensent en particulier à « ceux qui ne 
savent pas très bien le français ou les maths », ceux qui ont « un peu de peine en classe 
normale » et ceux qui mettent « un peu plus de temps à comprendre ».  
A partir de là, lorsqu’il leur est demandé en quoi cette classe peut être une aide, deux 
éléments sont répétés à plusieurs reprises dans les trois classes ; le rythme de travail et la 
disponibilité de l’enseignant. Les élèves des trois classes expriment qu’ils mettent plus de 
temps que les autres et peuvent dans cette classe aller à leur rythme pour travailler et 
apprendre. De la même manière, beaucoup d’élèves relèvent le fait que l’enseignant est plus 
disponible parce qu’ils sont moins nombreux dans la classe, ce qui lui permet d’expliquer 
plusieurs fois, de répondre aux mêmes questions plusieurs fois et de les aider de manière plus 
soutenue. Plusieurs élèves expriment concrètement qu’ils sont peu autonomes face au travail 
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scolaire quand ils disent par exemple qu’ils doivent « moins se débrouiller seuls que dans les 
autres classes ». 
L’autre explication, concernant des problèmes plus liés à la discipline scolaire qu’à 
l’apprentissage, n’apparaît de manière récurrente que dans une des classes. En effet, si les 
autres n’en font presque pas mention, les élèves de la DEV 2 envisagent que la classe de 
développement est autant destinée aux élèves qui font des bêtises qu’à ceux qui « sont en 
difficulté ». Plusieurs élèves de cette classe parlent en effet de « ceux qui font des bêtises » 
comme une explication de leur présence dans cette classe plutôt que dans une autre. Il est 
possible que cette singularité corresponde au groupe constituant la DEV 2. En effet, c’est la 
seule dans laquelle j’ai dû faire un peu de discipline durant la discussion, et dont l’enseignant 
m’a décrit certains élèves comme indisciplinés.  
 
La comparaison avec les classes « normales » 
Il a été proposé aux enfants d’expliquer un peu plus précisément comment 
fonctionnait leur classe, en imaginant, par exemple, la décrire à des gens qui ne la 
connaîtraient pas du tout. C’est alors très naturellement que l’explication passe par la 
comparaison avec les « classes normales ». Ce parallèle est utilisé pour mettre en avant soit 
les similitudes, soit les différences avec ces dernières. J’ai fait particulièrement attention lors 
des trois focus groupes de ne pas encourager cette comparaison avant que les élèves eux-
mêmes ne l’expriment, ce qu’ils ont rapidement fait dans les trois discussions. Finalement, 
les élèves des trois classes expliquent la leur en partant de l’idée que « c’est la même chose, 
sauf que ». La plupart des descriptions partent de ce point de départ, ce qui permet de 
différencier ensuite quelques détails. Ainsi, dans les trois cas, les enfants ont spécifié qu’ils 
devaient aussi travailler, qu’ils travaillaient les mêmes choses et que leur classe était très 
semblable aux autres. Les points qui sont relevés plusieurs fois comme différents sont ceux 
cités précédemment, c’est à dire le rythme et l’aide plus soutenue de l’enseignant. Les élèves 
notent quelques éléments structurels aussi ; ils ont moins d’enseignants, ne font pas 
d’allemand ni d’anglais, ont des âges différents et donc parfois des programmes différents.  
Il reste encore le fait que dans la DEV 2 et la DEV 3, les élèves savent que s’ils ne 
retournent pas dans une autre classe avant la fin de leur scolarité, ils n’obtiendront pas le 
même certificat que les autres. 
On peut noter une certaine confusion dans cette comparaison entre leur classe et les 
autres en ce qui concerne la matière travaillée. Dans les trois classes, plusieurs élèves disent 
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faire la même chose que les autres. A d’autres moments dans la discussion, les mêmes élèves 
relèvent qu’ils font quand-même moins de chose que les autres. Les élèves semblent donc 
bien conscients qu’il existe des différences entre leur classe et les autres, mais insistent aussi 
pour dire que ça n’est pas si différent que ça pourrait en avoir l’air. 
 
4. 2 L’orientation en classe de développement selon les élèves. 
Au-delà de l’explication que les élèves donnent de leur classe, il est intéressant de 
s’arrêter sur l’interprétation qu’ils donnent de leur propre place au sein de celle-ci. Lorsque 
les élèves doivent expliquer pourquoi ils sont dans ces classes, les enfants utilisent différents 
arguments, parfois en s’incriminant eux-mêmes, et d’autres fois en se considérant comme 
impuissants face aux apprentissages et aux matières scolaires.  
 
Les attributions causales internes 
Lorsque les élèves se considèrent comme responsables, c’est avant tout en mettant en 
cause leur effort de travail ou leur manque de concentration. D’après l’étude menée par le 
SRED (Jaeegi, 2006), il pourrait s’agir  d’une intériorisation de la responsabilité de l’échec 
qui se retrouve chez la plupart des écoliers. Ces élèves ont en quelque sorte déjà été 
confrontés à l’échec au moment où ils ont été orientés vers une classe de développement et 
s’attribuent en partie le fait de ne pas être « assez bons ». Plusieurs considèrent qu’ils sont 
dans cette classe parce qu’ils ne travaillaient ou ne travaillent pas assez, ou alors qu’ils 
pourraient réintégrer une classe de VSO s’ils travaillaient mieux. Les élèves expriment 
clairement cela en disant « c’est juste parce que je bossais pas que je suis venu », ou encore 
« c’est parce que je ne travaillais pas du tout ». De manière plus implicite, lorsqu’il est 
demandé aux enfants ce que cela demanderait de leur part pour pouvoir être réintégrés dans 
une autre classe, ils répondent souvent qu’il faudrait mieux et plus travailler ; « de toute 
façon, on va s’en sortir dans deux ans si on travaille bien ».  
Il s’agit ici d’attributions causales internes, modifiables et contrôlables, selon la 
théorie de Barbeau (1991). Si ces attributions correspondent à la réalité, elles peuvent avoir 
un impact positif, puisqu’elles donnent aux élèves la conscience qu’ils peuvent agir sur leurs 
résultats. Par contre si ces attributions ne correspondent pas à la réalité, on peut imaginer que 
les élèves se découragent et voient leur estime d’eux-mêmes diminuée parce qu’ils ont 
l’impression d’être responsables de leurs échecs.  
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D’autres éléments encore semblent indiquer que les élèves se considèrent en partie 
responsables de leur présence dans ces classes. Certains relèvent, par exemple, des causes 
citées précédemment, notant qu’ils ne travaillent pas assez vite ou ne comprennent pas les 
consignes. Beaucoup mettent en avant le fait qu’ils ont plus de peine à suivre, de la peine en 
mathématiques, en français, ou encore qu’ils n’ont pas « les capacités ». A ce propos, on peut 
relever la thèse de Martinot (2001), suivant laquelle ce que l’on croit être capable 
d’accomplir influence beaucoup ce que l’on se donne comme moyens pour les accomplir. 
Pour des élèves qui sont convaincus que leurs difficultés les mettent en échec, il sera sans 
doute plus difficile de croire en des capacités certaines et grandissantes afin d’en tirer profit. 
Dans ce sens, un élève dit « moi quand j’arrive pas, c’est que j’arrive pas, c’est pas que j’ai 
pas envie de travailler ». Il s’agit aussi ici d’attributions internes, mais elles semblent plus 
difficiles à modifier et à contrôler. Il est donc aisé d’imaginer que les élèves puissent dans ce 
cas abandonner leurs efforts et ne plus faire confiance en leurs capacités. En effet, ils 
considèrent qu’ils sont responsables et qu’ils ne peuvent rien y changer, sans considérer que 
des causes externes pourraient elles aussi expliquer une partie du problème.  
Il y a d’autres manières dont les élèves expriment leur sentiment d’impuissance face à 
leur échec ; « j’essaie puis je n’arrive toujours pas », « parce que je ne comprends rien du 
tout ». Ici on pense plutôt à la protection de l’estime de soi dont parle Martinot (2001). Ces 
élèves n’endossent pas l’intégralité de la responsabilité de leur échec et protègent ainsi leur 
perception d’eux-mêmes. Il peut aussi être question de l’impression d’incontrôlabilité dont 
parle Vianin (2006), lorsque les élèves ne pensent plus, à un moment donné, que leurs efforts 
puissent avoir un quelconque impact sur les résultats qu’ils obtiendront. Dans les deux cas, la 
motivation des élèves qui considèrent qu’ils ne peuvent pas ou peu agir sur leur résultats s’en 
voit certainement diminuée. En effet, l’attribution interne, mais non contrôlable et non 
modifiable, comme dans les exemples précédents, va conforter les élèves dans leur 
impression d’incontrôlabilité et peut-être les pousser vers une forme de résignation acquise 
(Crahay, 2003). 
 
Les attributions causales externes 
En plus de ces explications, les élèves ont aussi quelques arguments qui font penser à 
des causes plus extérieures, sur lesquelles ils ne semblent pas pouvoir agir. Ce sont surtout 
des tournures de phrase qui font penser à cette différence et il ne s’agit donc pas de 
considérer qu’il s’agit de deux catégories complètement distinctes dont les enfants seraient 
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conscients. Plusieurs d’entre eux mettent en avant que s’ils sont où ils sont, c’est la faute de 
leurs mauvaises notes, sans réellement s’attribuer la responsabilité de ces dernières. Un autre 
argument tourne autour de l’impossibilité de comprendre des branches et c’est donc « à cause 
du français » ou « à cause des maths » par exemple. Ici il s’agit clairement d’attributions 
causales externes et incontrôlables, qui paraissent en plus assez stables. Que ces attributions 
soient exactes ou non, elles vont influencer directement l’impression des élèves de ne pas 
pouvoir agir sur leurs résultats. Comme nous l’avons vu plus haut, ce sentiment diminue la 
motivation et réduit l’effort à long terme. En plus, on peut imaginer que ces attributions 
causales ne sont pas très précises et ne correspondent qu’à un extrait de la réalité. Du coup les 
élèves ne sont peut-être pas en mesure d’identifier des attributions causales exactes pour 
expliquer leurs échecs et il devient donc impossible de déterminer ce qui doit être modifié 
pour l’obtention de meilleurs résultats. Cette conséquence s’applique aussi aux acteurs 
adultes autour de l’élève qui cherchent à trouver des solutions sans toujours pouvoir 
déterminer où se situent les difficultés. 
 
Conséquences des attributions causales 
Il n’est pas question ici de déterminer à quel point les élèves peuvent être 
responsables ou non de leurs difficultés à suivre le programme scolaire, mais d’identifier ces 
mécanismes et de considérer les conséquences possibles de ces derniers. En effet, la manière 
dont les élèves expliquent leur présence dans leur classe influence certainement leur 
comportement face au travail scolaire. Comme nous l’avons vu, une conception positive de 
soi a généralement des effets constructifs sur l’apprentissage, alors qu’une conception 
négative peut mener vers un certain découragement. Certains élèves expriment cela à leur 
manière quand ils disent par exemple « ici je fais presque tout le temps des bonnes notes et 
puis ça me motive, mentalement ça me…ça m’aide quoi. C’est le seul truc qui m’aide quoi ». 
Dans le même sens, l’illusion d’incompétence (Bouffard et al., 2006) est illustrée par un 
élève qui s’imagine dans une autre classe et qui dit « on va se démotiver, on va pas vouloir 
continuer, on va dire on n’arrive pas ; on n’arrive pas ». Certains enfants ont été confrontés 
à l’échec lors d’un redoublement, lorsqu’ils ont reçu de mauvaises notes, et finissent parfois 
par penser qu’ils n’ont pas les capacités et que du coup ça ne vaut pas la peine de faire des 
efforts. 
A l’inverse, nous avons aussi vu que dans certains cas, la conception de soi positive 
peut ne plus être opérante d’après Martinot (2001), qui parle par exemple de 
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désidentification. On pense à cet effet lorsqu’un élève dit « quand j’ai envie de travailler ben 
je travaille, quand j’ai pas envie ben je travaille pas ». Ce dernier s’attribue tant ses échecs 
que ses réussites, mais semble protéger sa conception de soi en exprimant qu’il pourrait faire 
mieux s’il le voulait mais que ce n’est pas réellement important. 
 
La plupart des élèves rencontrés semblent donc s’attribuer une part de responsabilité 
quant à leur orientation en classe de développement. Quelques-uns seulement paraissent ne 
pas se sentir concernés. Les effets de ces attributions sont divers. D’une part, les élèves qui ne 
se sentent pas du tout responsables de leurs résultats auront tendance à se désengager face 
aux exigences scolaires, de manière entre autres à protéger leur estime d’eux-mêmes. D’autre 
part, les élèves qui se considèrent responsables risquent de ne plus avoir confiance en leurs 
capacités et voir leur motivation diminuer. D’ailleurs, on remarque que parfois les élèves 
donnent des attributions causales internes, sans pour autant avoir l’impression de pouvoir 
agir. Il s’agit sans doute de la pire des impressions concernant l’estime de soi et la 
motivation, puisque cela amène les enfants à penser qu’ils sont seuls responsables et qu’ils ne 
peuvent rien y faire. 
 
On peut noter qu’à l’exception de quelques rares élèves qui semblent ne pas vraiment 
comprendre ou du moins ne pas pouvoir expliquer leur orientation, tous semblent avoir au 
moins une, mais souvent plusieurs explications à donner lorsqu’on leur demande pourquoi ils 
sont dans cette classe. 
 
4. 3 L’appréciation par les élèves de leur parcours 
A partir de ces quelques explications, il a été demandé aux enfants d’exprimer 
comment ils trouvaient leur classe, ce qu’ils pensaient de leur présence dans celle-ci. Il s’agit 
d’une thématique plus subjective et cela a demandé plus d’insistance pour que les enfants 
répondent, avec des réactions souvent moins précises et tranchées. Face à des questions 
relevant de leur appréciation, les élèves ont en effet émis plus de réserve à s’exprimer. 
Malgré cela, presque tous les élèves ont fini, de manière plus ou moins explicite, par donner 
des éléments d’appréciation concernant leur insertion dans leur classe. 
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Les points positifs 
Pour commencer, certains mentionnent des points positifs importants, notant en 
particulier l’aide à laquelle ils ont accès en classe ; « on est moins et on nous explique plus 
que si on était dans une classe normale ». Plusieurs notent aussi que se trouver dans cette 
classe, c’est bien, parce qu’ailleurs ça serait plus difficile et peut-être trop compliqué ; « par 
rapport aux autres, c’est plus facile. C’est moins compliqué. Les maths, c’est trop difficile ».  
D’autres arguments positifs concernent les démarches accompagnées par l’enseignant 
pour trouver des stages, des écoles ou des apprentissages qui accueilleront les élèves finissant 
leur scolarité dans une classe de développement. Les élèves relèvent cet élément à plusieurs 
reprises, notant qu’à la fin de la 11ème année, lorsqu’ils s’orienteront vers une école de 
transition, les profs « aident plus, ils font plus de démarches ».  
Ces facteurs positifs apparaissent à plusieurs reprises, même si ils ne sont pas 
majoritaires dans la discussion. Une autre catégorie d’appréciations est parfois apparue, ce 
sont des arguments qui ne sont pas réellement positifs, mais qui appréhendent la classe de 
développement comme « moins pire ». Plusieurs élèves expriment en effet qu’ils préfèrent 
être dans une classe de développement que dans une classe d’accueil ou que d’avoir dû 
redoubler pour rester dans une classe ordinaire. A ce propos il faut noter aussi, et nous y 
reviendrons, que certains semblent au contraire regretter de ne pas avoir redoublé une année 
lorsqu’ils le pouvaient. 
 
Les points négatifs 
Quand la question est de savoir si les élèves trouvent bien d’être là où ils sont, les 
réponses ne fusent pas et ressemblent à des « c’est dur comme question » ou « la question qui 
tue… ». En insistant un peu et lorsqu’il est demandé aux élèves si finalement ils sont contents 
d’être dans leur classe, les élèves finissent par réagir très majoritairement de manière 
négative et affirmée. Malgré les quelques points positifs, relevés précédemment, qu’ils 
reconnaissent, ainsi que des appréciations sur l’enseignant qui est « sympa » ou la classe 
qu’ils aiment bien, la critique est donc plutôt négative. Les élèves semblent largement 
partager cet avis négatif en disant que « ce n’est pas facile » ou « que cela ennuie tout le 
monde d’être ici ». Par contre, dans les trois classes, cette unanimité semble particulièrement 
difficile à argumenter pour les enfants. A plusieurs reprises, des débuts de réponses tranchées 
finissent par des points d’interrogation, comme quand un élève répond « je ne sais pas, j’ai 
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pas envie d’être dans cette classe, parce que je trouve que c’est… je ne sais pas » ou encore 
« je trouve que ça serait mieux d’aller en vso… je ne sais pas comment dire ». 
Il semble donc difficile pour les élèves de dire véritablement pourquoi ils 
préfèreraient être dans une autre classe. Compliqué à exprimer certes, mais pour la plupart 
d’entre eux, il semble clair que c’est moins bien que d’être ailleurs. Il faut repenser ici à la 
manière dont les élèves expliquent ce qu’est une classe de développement. Même si ces 
classes ressemblent aux autres, les enfants la décrivent quand même en la plaçant « en 
dessous de la VSO » et en notant leurs difficultés scolaires. Du coup c’est avant tout des 
perceptions négatives qui définissent pour eux la classe dans laquelle ils se trouvent. Malgré 
le fait qu’ils ne l’expriment pas de cette manière, on peut aisément envisager que les élèves 
sont conscients qu’ils sont loin de suivre ce qui est considéré comme le parcours idéal, mais 
aussi qu’ils ne réussissent pas exactement « comme ceux dans les classes normales ». 
 
Le regard des autres 
Cela nous mène vers un autre point de cette appréciation, concernant ce que pensent 
les autres, en particulier les élèves des autres classes, d’après les participants aux discussions. 
Cette thématique est apparue plusieurs fois de manière sous-entendue, sans qu’il en soit fait 
mention dans les questions, et d’autres fois plus explicitement.  
Au départ, il n’a pas été demandé aux enfants ce que pensaient les autres de leur 
classe. C’est lorsqu’ils ont été questionnés sur le pourquoi de leur appréciation plutôt 
négative que cet élément est apparu. C’est un des sujets sur lesquels les élèves s’étendent peu, 
malgré le fait qu’ils semblent y avoir déjà pensé et en avoir déjà parlé. Un élève commence 
par dire que c’est « un peu la honte » et un autre répond « pas forcément ». Quand ils 
s’expliquent, il apparaît que ce n’est pas leur intégration dans la classe de développement qui 
est prétexte à avoir honte, mais plutôt le fait de n’avoir aucune idée de quoi parlent les 
camarades d’autres classes concernant la matière scolaire. Dans un autre cas, les élèves se 
défendent des « gens qui critiquent », de ceux qui pensent qu’ils sont « bizarres », « plus 
bêtes que les autres » et qui « jugent sans savoir ». Les élèves des trois classes n’expriment 
donc que peu ou pas de sentiment de honte de manière explicite, mais n’ignorent pas pour 
autant les avis parfois discriminants de ceux qui n’ « ont jamais été ici » et qui « ne savent 
pas qu’on fait la même chose ». De manière générale donc, une certaine gêne ne semble pas 
complètement absente pour ces élèves considérés souvent comme différents par leurs pairs. 
Certains d’entre eux ont sans doute assimilé l’explication de leur classe « en dessous de la 
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VSO » comme un prétexte à certaines moqueries et préfèreraient eux-mêmes ne pas être des 
élèves de classe de développement. Un des élèves explique ce qu’il a entendu par exemple 
lorsqu’il a appris qu’il irait en classe de développement « mes amis, ils étaient "ouais la 
classe de développement c’est la honte" mais voilà, ça va ». 
Finalement, au cours des trois discussions, la thématique du regard des autres est 
restée en retrait et la plupart des enfants n’ont pas affirmé qu’ils se sentaient concernés. 
Néanmoins, si l’on revient sur les théories traitant de l’étiquetage, ce sont des éléments qui 
sont sans doute en partie assimilés par les élèves. Ils sont catégorisés comme « moins bons » 
par leurs pairs, ce qui ne contribue sûrement pas au développement d’une conception positive 
d’eux-mêmes. 
 
Les inquiétudes 
Lorsqu’on continue à creuser du côté des évaluations négatives des élèves concernant 
leur orientation en classe de développement, quelques éléments apparaissent encore, même si 
ils sont moins récurrents. Les élèves reviennent à plusieurs reprises sur deux inquiétudes en 
lien avec leur passage dans ces classes. 
La première, concernant l’arrivée dans la classe de développement, est 
particulièrement compréhensible et n’est pas exclusive à ce cas de figure. C’est l’inquiétude 
d’arriver dans une classe inconnue, avec des camarades inconnus, qui est relevée plusieurs 
fois. Ce souci semble avoir été accentué pour plusieurs élèves par le fait qu’ils n’avaient pas 
complètement compris en quoi consistait leur changement de classe et ce qui les attendait. 
Par exemple, voici ce qu’un des élèves répond lorsqu’il lui a été demandé comment il avait 
appris la nouvelle de son orientation en classe de développement « J’étais un peu inquiet, je 
ne savais pas du tout ce que c’était » 
 
L’autre peur concerne la fin de ce passage en classe de développement. Pour les 
élèves de la classe DEV 1, il s’agit surtout du souci de ne pas être au point lors de la 
réintégration dans une autre classe. Dans ce sens, un élève dit « on a un peu peur de 
retourner en classe normale, moi ça me fait un peu peur ». En effet, les élèves connaissent 
d’autres élèves qui ont eu le même parcours qu’eux et pour qui la réintégration a été difficile, 
mais cela tient aussi au fait qu’ils sont conscients de ne pas suivre exactement le même 
programme que les autres. Ils sont donc inquiets de ne pas avoir les connaissances suffisantes 
pour pouvoir assurer dans une autre classe, parce qu’ils sont dans une classe de 
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développement, autant que parce qu’ils remettent en doute leurs compétences. Certains élèves 
envisagent que leur retour dans une autre classe pourrait être synonyme de ne faire « que des 
plantées » et de toujours être en-dessous de la moyenne. 
Dans les classes DEV 2 et DEV 3, l’inquiétude se situe plus dans le fait même de 
pouvoir réintégrer une autre classe ou non avant la fin de leur scolarité. Dans ces deux 
classes, les élèves se soucient aussi de savoir s’ils auront assez de connaissances pour 
réintégrer une autre classe, ou si ce n’est pas le cas, pour poursuivre leur parcours de 
formation. Ils savent que s’ils n’obtiennent pas de certificat de fin d’étude, les démarches 
concernant une entrée dans la vie professionnelle seront plus compliquées. Sur ce point-là, il 
est intéressant de noter que certains élèves sont beaucoup plus inquiets que d’autres. Ceux-là 
ont tenu des discours « rassurés », précisant que leur maître les aiderait le moment venu à 
trouver une place d’apprentissage ou une école. Parmi ces élèves moins inquiets, certains ont 
aussi pu argumenter qu’ils avaient fait des stages dans des entreprises où ils pourraient être 
engagés aussi sans certificat.  
Ces inquiétudes nous renvoient encore une fois aux théories de l’étiquetage. Si les 
élèves ne sont pas directement conscients qu’ils sont influencés par le regard que portent sur 
eux les enseignants et les adultes de manière générale, ils n’échappent pas pour autant aux 
conséquences que cela entraîne. Si on reprend l’idée de l’effet Pygmalion (Duru-Bellat & 
Mingat, 1997), on peut envisager que les élèves de classes de développement se conforment 
aux attentes qu’on a d’eux. Dans ce sens, il est facile d’imaginer une certaine 
autodévalorisation, et donc de compter un facteur supplémentaire qui pèse sur l’estime que 
les élèves ont d’eux-mêmes. En effet, ils ne sont pas tous convaincus qu’ils vont réussir à 
dépasser leur intégration dans une classe de développement, puisque c’est « pour ceux qui ont 
des difficultés ». Certains élèves n’expriment pas leur peur, mais une certaine réserve quand-
même ; « de toute façon on sait qu’on va sortir, on essaie de bien travailler puis aussi de 
bien travailler après en 11ème puis essayer d’avoir le diplôme ». C’est le terme utiliser qui est 
intéressant ici, marquant le doute de ces élèves à pouvoir faire mieux que ce que l’on leur 
propose présentement. 
 
L’ennui 
A plusieurs reprises il est aussi question d’ennui et de cours qui avancent trop 
lentement. Ce n’est qu’une partie des enfants qui exprime cet avis, mais c’est peut-être un des 
moments où les enfants souffrent des attentes que l’on a envers eux. Les élèves expriment cet 
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ennui de différentes manière ; « dans cette classe on répète toujours les mêmes trucs » ou « si 
on apprend toujours la même chose… nous on a la motiv d’apprendre mais après voilà, on 
n’apprend plus rien. Alors que si on apprend autre chose, il y a plein de devoirs et tout, mais 
au moins on a la motiv de continuer à apprendre ». On peut envisager qu’il s’agit d’une 
représentation un peu idéalisée du travail effectué au sein des autres classes, mais aussi qu’on 
trouve ici des indices de frustration et d’ennui réel. Dans des classes hétérogènes telles que 
celles dont il est question ici, les élèves n’ont pas tous les mêmes difficultés et n’ont pas tous 
acquis les mêmes compétences. Pour certains, la matière étudiée n’est pas suffisante, le 
travail est trop répétitif et surtout trop lent. Duclos (2010) note qu’un élève peut s’ennuyer 
pour plusieurs raisons, parce que la tâche qui est proposée est trop facile pour lui, lorsqu’il est 
fatigué, mais aussi lorsqu’il ne sait pas ce qu’on attend de lui ou qu’il ne comprend pas les 
notions auxquelles il est confronté.  
Au plan de l’effet d’étiquetage, c’est ici un exemple pratique d’attentes faibles vis-à-
vis d’élèves qui peut-être pourraient en faire plus. Mais surtout, on peut se demander à quel 
point les élèves ne se conforment pas finalement à ce qui leur est proposé. 
On repense ici aussi aux éléments que Mager cite comme pouvant entraver une bonne 
motivation, tels que l’ennui ou la frustration (1990, cité par Vianin, 2006). Certains élèves 
disent qu’ils s’ennuient et n’apprennent pas assez de matière. Il ne s’agit pas ici de savoir 
quelles sont les raisons exactes de ces plaintes, mais de tenir compte que ce sont des 
sentiments réels que les enfants peuvent ressentir envers à l’école. Dans ce sens, il faut 
considérer que l’impression de certains élèves que les enseignements se répètent ou sont trop 
lents est un obstacle potentiel à une bonne motivation. 
 
L’injustice 
Une autre thématique apparaît dans les points négatifs que les élèves ont exprimés. 
Cette dernière est celle de l’injustice que certains ressentent quant à leur insertion dans la 
classe de développement. Pour les élèves ce n’est pas l’orientation en elle-même qui pose 
problème, mais le fait que selon eux, on ne leur avait pas expliqué de quoi il s’agissait. A 
plusieurs reprises, les élèves ont été très clairs à ce sujet en expliquant : « moi je ne sais 
même pas pourquoi je suis là » ou « je ne savais pas trop ce que c’était et pourquoi on me 
mettait dans une autre classe ». Certains ont l’impression d’avoir été trompés, sans pour 
autant dire que ce n’était pas un bonne solution, et restent dérangés par cette transition qui ne 
leur a pas été assez expliquée : « moi on ne m’a pas expliqué non plus ». Certains prétendent 
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aussi, comme nous l’avons vu plus haut, que s’ils avaient su, ils auraient préféré redoubler 
une année que d’aller en classe de développement. Il est intéressant de noter ici que les élèves 
ne voulaient pas redoubler leur année lorsqu’il était question de leur orientation future, mais 
qu’après-coup ils pensent que cette solution aurait été meilleure. Les enfants concernés ne 
possèdent pas les clés de lecture concernant les effets négatifs du redoublement que nous 
avons vu plus haut. Néanmoins, la perspective de changer de classe leur semblait « moins 
pire » que de devoir redoubler une année, ce que semblent regretter à posteriori ceux à qui 
l’avis avait été demandé. C’est une manière implicite d’exprimer pour ces élèves une 
appréciation négative de leur classe. 
 
Concernant ces sentiments d’injustice, c’est de la compréhension des élèves qu’il 
s’agit ici, et non pas des explications qui leur ont véritablement été transmises ou non. 
Toutefois, il est intéressant d’entendre de leur bouche cette impression d’avoir été en quelque 
sorte trahis par le système scolaire. Les élèves ont sans doute pris conscience de certaines 
choses seulement après leur entrée dans ces classes de développement et cet élément ne 
modifie pas leur besoin de pouvoir accéder à une aide spécifique. Mais le fait d’avoir 
l’impression qu’il aurait pu en être autrement ou que s’ils avaient mieux compris de quoi il 
s’agissait, la situation ne serait peut-être pas la même, peut laisser à certains élèves un fort 
sentiment d’injustice et d’incompréhension. Ces éléments n’aident sans doute pas les jeunes 
concernés à se sentir soutenus et à être disposés à profiter de cette aide. On peut encore une 
fois ici rappeler les « conditions contraires » à la motivation de Mager (1990, cité par Vianin, 
2006). Cette incompréhension pourra s’apparenter pour certains élèves à de la frustration, de 
l’humiliation, ou encore à de la douleur. Ce sentiment d’avoir été trompé, qu’il soit justifié ou 
non, doit donc être pris au sérieux comme un élément supplémentaire qui peut influencer 
l’estime que les enfants ont d’eux-mêmes, mais aussi des professionnels qui les entourent et 
de l’institution scolaire. Même si cette estime reste bonne, le sentiment d’injustice pourra 
alors influencer la motivation des élèves face à leur tâche. 
 
A partir de ces quelques appréciations, il est facile d’imaginer que les élèves 
répondent très majoritairement de manière positive lorsqu’on leur demande s’ils préféreraient 
être dans une autre classe. Ici encore, les arguments concrets ne sont pas nombreux, si ce 
n’est concernant des éléments structurels de l’ordre de « faire plus de choses », « plus 
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changer de classe comme les autres » ou « avoir plus de profs ». Par contre l’enthousiasme 
face à cette question a été évident et général lors des trois discussions.  
 
Représentations des autres classes 
On retrouve encore d’autres arguments au fil des discussions qui relèvent des 
représentations que les élèves se font des autres classes. En effet, à de nombreuses reprises, il 
est question des autres classes dans lesquelles il y aurait « moins de français et de maths », 
dans lesquelles « on répète moins toujours les mêmes choses » et où « les horaires sont mieux 
respectés ». Des arguments d’élèves qui cherchent à expliquer pourquoi ils préféreraient être 
dans une autre classe, mais qui ne correspondent pas complètement avec la réalité et surtout 
en oublient des paramètres. Un exemple précis l’illustre lorsque l’argument est « dans les 
autres classes, on fait une période de français, après on bouge pour aller en maths, c’est 
mieux ». Il s’agit d’une représentation idéalisée, puisque dans la quasi-totalité des classes, les 
cours de français, de mathématiques et de la plupart des branches ont finalement lieu dans la 
même salle.  
Reprenons ici la théorie sur les représentations sociales. Le groupe émet à plusieurs 
reprises l’idée qu’il y a plus d’avantages dans les autres classes. Au départ il y a des faits ; les 
autres suivent des cours d’allemand et d’anglais, ils changent plus souvent d’enseignants et 
de salles, il apprennent plus de choses, ils répètent moins la matière travaillée, etc…Les 
élèves considèrent ces informations et les simplifient, les généralisent et les interprètent 
d’après leur contexte de classe. De manière générale, ils ne prennent donc pas en compte tous 
les paramètres et insistent sur les éléments qui appuient leurs représentations. Cette 
caractéristique n’est pas propre aux élèves de classes de développement, tous les individus et 
tous les écoliers ont des représentations des autres, positives ou non. Mais il est intéressant ici 
de noter qu’il s’agit de représentations souvent idéalisantes. Les élèves disent qu’ils 
préfèreraient être dans une autre classe mais ont des difficulté à expliquer pourquoi. Peut-être 
qu’en étant séparés des autres et étiquetés comme « moins bons », les enfants enregistrent 
logiquement que ce doit être mieux ailleurs. 
 
L’impression d’une punition 
Ce résultat est particulièrement intéressant, car il illustre le fait que beaucoup des 
élèves qui ont participé à la discussion se sentent lésés d’une manière ou d’une autre. Si leur 
vision des autres classes est généralement idéaliste, elle illustre surtout l’impression que c’est 
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mieux ailleurs. Cela a toute son importance lorsqu’on parle d’élèves qui sont sortis des 
classes ordinaires afin d’être mieux soutenus dans leur travail scolaire.  
C’est un effet que produit la séparation ; certains élèves, en plus d’éprouver des 
difficultés dans leurs tâches scolaires, ont l’impression d’être en quelque sorte punis, 
puisqu’ils pensent avoir moins d’avantages que les autres. Au delà de la séparation qui peut 
provoquer en soi l’idée d’être mis de côté, plusieurs élèves semblent envisager qu’ils 
subissent des inégalités de traitement, ce qui sans doute accentue le sentiment d’injustice dont 
il était question plus haut. Un exemple peut être relevé à ce niveau, l’apprentissage des 
langues. Plusieurs élèves relèvent cet élément, comme celui-ci qui dit : « On n’apprend pas 
l’allemand et l’anglais, ça me dérange un peu parce que l’anglais c’est ce qu’on pourrait le 
plus avoir besoin dans notre vie ». Si ces deux langues ne font pas partie du programme des 
élèves dont il est question ici, c’est pour alléger ce dernier. Et pourtant les enfants trouvent 
que ce n’est pas juste, parce qu’en plus d’avoir parfois de la peine, ils sont privés de branches 
qui leur semblent plus utiles que d’autres qu’ils sont obligés de suivre. 
 
La résignation 
Pour certains élèves, la question de savoir s’ils préféreraient être dans une autre classe 
ne sert à rien, puisque de toute manière « on ne peut pas changer et puis voilà ». Dans chaque 
classe, quelques enfants ont opté pour une attitude plutôt fataliste. Ils ne semblaient pas 
vraiment avoir d’avis sur leur passage en classe de développement. On peut envisager que 
c’est la discussion qui ne les intéressait pas et qu’ils n’en pensaient pas moins. Mais il est 
aussi possible que cela corresponde à une catégorie d’attitudes possibles dans un parcours 
scolaire particulier. En effet, au fil des questions, on réalise que certains élèves trouvent la 
situation injuste et difficile, alors que d’autres considèrent malgré tout que c’est une chance 
de bénéficier d’un peu plus de soutien que dans les classes « normales ». Qu’en est-il de ceux 
qui répondent « de toute manière quand tu passes pas en vso tu n’as plus le choix », sous-
entendant que du coup il n’a pas vraiment besoin d’en penser quelque chose ? Ces élèves 
semblent juste être plus résignés que les autres à être là où ils ont été placés, sans qu’ils ne 
considèrent que cela soit important. Si ces réponses sont intéressantes à relever, c’est qu’il 
faut imaginer que ces élèves se sentent du coup peu concernés par leur propre parcours 
scolaire. En effet, si ce n’est pas important et qu’il n’y a rien à en faire, cela n’aide sûrement 
pas l’élève à donner de l’importance à l’école et aux efforts qu’il fournit. Il est possible ici de 
faire le lien avec la théorie de Vianin sur la résignation (2006). Ce dernier parle en particulier 
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du rapport avec une discipline et de la manière de percevoir l’influence possible de ses efforts 
sur l’exercice de celle-ci. Mais il s’agit ici d’une résignation plus générale, face aux 
exigences scolaires et à l’école dans son ensemble. On peut envisager que ces élèves, après 
avoir vécu des échecs et des difficultés dans leurs apprentissages, ont fini par ressentir une 
impression d’incontrôlabilité, pour en arriver à se résigner au fait qu’ils ne pouvaient rien y 
faire. 
 
L’impatience de finir l’école 
La majorité des élèves préféreraient donc être dans une autre classe, mais certains ont 
fait remarquer aussi que finalement ils voulaient juste finir l’école. Ce sont les élèves qui sont 
venus spontanément sur ce point dans les trois discussions, relevant qu’ils voulaient « surtout 
finir l’école » ou que « l’école c’est pas un plaisir, voilà c’est l’école ». C’est avis a été très 
majoritairement partagé par les élèves des trois classes. Seulements quelques enfants font 
exception et  précisent qu’ils ne se réjouissent « pas tant que ça », parce que « l’école c’est 
mieux que de travailler » ou que « c’est la belle vie ».  
Vouloir finir l’école, c’est à priori une envie partagée par beaucoup d’élèves, toutes 
classes confondues. Il est malgré tout intéressant de s’arrêter quelques instants sur cette 
impatience. Dans une classe de développement, les élèves ont un parcours qui ne correspond 
pas à l’idéal scolaire. Certains ont déjà redoublé une année, les autres se sont vus distancer à 
un moment ou un autre par le programme suivi par les élèves du même âge. Ce sont donc 
déjà des élèves qui ont été mis en échec dans cette même école, ce qui accentue sans doute 
l’impatience d’en avoir fini et le sentiment que « c’est nul l’école ». Ce sont des enfants pour 
lesquels l’importance d’acquérir quelques bases de la matière scolaire ne va pas de soi. La 
plupart n’y voient pas d’intérêt, n’y prennent aucun plaisir et souvent ne comprennent pas ce 
qu’on leur demande et pourquoi. Plusieurs avis assez tranchés ont été émis à ce sujet comme 
lorsqu’un élève dit «on n’a pas le choix de venir, moi perso j’aurais appris à lire et à écrire 
et je serais parti après ». Dans une des classes, les élèves ont échangé longuement sur 
l’utilité de l’école, en arrivant à la conclusion que sans l’école, il n’y aurait rien. Ce qui est 
surprenant, c’est que même dans ce groupe, les élèves ne se sentaient qu’en partie concernés 
par la matière du programme scolaire, puisqu’au-delà de quelques bases de calcul et de 
français, ils n’envisageaient pas d’utiliser le reste plus tard. 
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Quand il s’agit des volées suivantes 
Ma dernière question concernait les prochaines volées d’élèves, puisque j’ai demandé 
aux participants s’ils maintiendraient des classes comme la leur pour les suivants. J’avais 
envisagé cette question en pensant qu’il serait peut-être plus simple pour les élèves de donner 
leurs impressions si cela ne les concernait plus directement. Il était juste de penser que de 
nouveaux éléments pourraient émerger face à une question qui mettait plus de distance entre 
la discussion et la situation actuelle des élèves. Le résultat est surprenant et doit être 
considéré dans les appréciations que donnent les enfants de leur classe. La majorité des 
discutants expriment, à ce moment de la discussion, l’utilité des classes de développement et 
ils considèrent que les suivants devraient aussi pouvoir profiter de cette mesure.  
C’est aussi une occasion pour les élèves de relever ce qu’ils feraient différemment et 
ce qu’ils n’apprécient pas. Certains pensent que l’intégration en classe de développement 
devrait avoir lieu plus tôt, afin d’optimiser les chances de pouvoir rejoindre une classe 
ordinaire. Certains considèrent qu’il serait mieux que les élèves puissent rester dans leur 
classe et aller en classe de développement uniquement pour suivre la ou les branches qu’ils 
ont plus de difficultés à suivre.  
Les critiques restent donc d’actualité lorsque cette question est posée. Néanmoins, les 
élèves trouvent que la classe de développement est utile pour ceux qui ont des difficultés, et 
que cela vaudra aussi pour les suivants. L’un d’eux exprime cela en disant : « s’ils étaient en 
classe normale, ils auraient pas suivi comme les autres. Puis les classes de développement ça 
serait plus facile, pour apprendre. Comme ça ils apprendraient et après ils retourneraient en 
classe normale ». Un autre utilise l’argument de la motivation pour dire que les prochains 
élèves devraient aussi pouvoir aller en classe de développement, commençant par ce qui se 
passerait dans une autre classe : « on va se démotiver, on va pas vouloir continuer, on va dire 
"on arrive pas, on arrive pas", mais en DS, ça nous aide à réussir, à la place de nous 
décourager chaque fois qu’on ne réussit pas ». 
 
4. 4 Entre ce que l’élève dit et ce que le chercheur interprète 
L’objectif de ce travail est de dégager la manière dont les élèves vivent leur passage 
en classe de développement. Au fil des discussions, de nombreuses thématiques ont été 
abordées par les enfants ; les différences qu’ils perçoivent entre leur classe et les autres, leur 
envie difficile à expliquer de retourner dans une classe ordinaire, leur responsabilité dans leur 
orientation. Tous ces éléments sont ceux dont les élèves sont conscients et qu’ils ont été 
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capables d’exprimer lors des focus groupes. Comme nous l’avons vu, ce que vivent ces 
écoliers et la manière dont ils perçoivent la situation soulèvent de nombreuses questions sur 
les conséquences d’une orientation en classe de développement. Il semble par ailleurs que 
l’interprétation de ces retentissements soit plus négative que le discours des élèves. Il est 
donc intéressant de distinguer ce dont les élèves sont conscients de ce que l’observateur 
extérieur envisage comme conséquences possibles. 
 
La complexité du soutien 
 Du côté des élèves, ce sont des éléments très concrets qui sont mis en avant pour 
différencier les classes de développement des classes ordinaires. En premier lieu, il est 
nécessaire de rappeler les quelques points communs que les enfants dégagent : ils travaillent 
aussi, ils font parfois les mêmes choses que les autres, ils apprécient plus ou moins leur 
enseignant et leurs camarades de classes. Mais ils ne sont pas dans une classe « normale » et 
en énumèrent les causes, ou les conséquences. Avant tout, tous les élèves s’accordent pour 
dire que dans leur classe, ils peuvent travailler à leur rythme, plus lentement que dans les 
autres classes. En plus, ils sont moins nombreux et leur enseignant est plus disponible, donc 
ils ont moins besoin d’être autonomes et ils sont conscients qu’ils profitent ainsi d’un soutien 
plus accentué lors de leurs apprentissages.  
Ces points relevés par les écoliers, que l’on peut dire positifs, correspondent 
clairement aux objectifs même d’une mesure telle que la classe de développement. Les élèves 
savent que leur classe est « pour ceux qui ont plus de difficulté » et qui ont besoin de « plus 
d’aide ». Ils ne sont par ailleurs pas conscients de la complexité de la catégorie même 
d’ « élèves en difficulté ». Comme nous l’avons vu, les facteurs menant à ce qu’un enfant ait 
besoin d’un soutien scolaire particulier sont multiples et souvent externes. Les enfants ont 
simplement tendance à se considérer comme « moins bons », ce qui provoquera certainement 
une part d’autodévalorisation et une tendance à se conformer aux attentes formulées envers 
eux (Duru-Bellat & Mingat, 1997). 
 
Les « détails » structurels 
Au plan structurel, la majorité des élèves regrette de ne pas avoir accès à 
l’enseignement de l’anglais et de l’allemand, ainsi qu’à d’autres disciplines qui semblent 
parfois mises au second plan dans leur classe. Nombreux sont ceux aussi qui préféreraient 
changer d’enseignants et de salles plus souvent durant la semaine. Bouger, avoir des débuts et 
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des fins de périodes mieux respectés, avoir d’autres enseignants, sont les raisons que les 
élèves évoquent le plus fréquemment. Les élèves insistent sur le fait qu’ils ne trouvent pas ça 
juste parce que les autres ont plusieurs enseignants et que du coup, quand la période de 
français est finie, c’est fini, peu importe si le programme est achevé ou non. En plus, les 
participants aux trois discussions finissent par dire que quand-même, ils font « moins de 
choses que les autres ». C’est surtout parce qu’ils ne font que du français et des maths, 
d’après eux en quantité largement supérieure aux autres.  
Ces aspects sont plutôt négatifs et très concrets, mais ils ne semblent pas d’une grande 
gravité. Les enfants ne réalisent sans doute pas que si derrière ces appréciations se cachent 
souvent des représentations idéalisées, elles peuvent mener à un sentiment d’injustice et donc 
entraver une bonne motivation. 
 
La Stigmatisation 
Les élèves parlent de la manière dont ils sont perçus par les autres et de leur éventuel 
sentiment de honte. Dans les trois focus, ces éléments ne sont pas exprimés de manière 
tranchée par les écoliers, pour lesquels cette problématique semble très relative. On peut bien 
sûr être satisfait que les élèves ne souffrent pas d’une stigmatisation rendue probable par 
l’aspect séparatif de leur classe. Néanmoins on peut se demander s’ils ont exprimé à ce sujet 
toutes leurs impressions, et surtout s’ils sont conscients de tous les effets, même moindres, 
que cette stigmatisation peut avoir. En effet, encore une fois, on peut imaginer que les élèves 
intériorisent l’image d’eux-mêmes qu’on leur renvoie et risquent ainsi de s’autodévaloriser. 
 
Le souci du futur 
 Concernant leur manière de vivre la situation, les élèves expriment leurs inquiétudes 
pour le futur, que ce soit vis-à-vis de leur réintégration dans une autre classe ou de la suite de 
leur formation. Cette peur est légitime et semble être pesante pour certains enfants. C’est sans 
compter l’impact que cela peut produire sur la confiance en soi. Les enfants sont en effet  
inquiets de ne pas avoir les capacités pour leur futur proche et nous pouvons imaginer que la 
situation par elle-même ne les aide pas à se valoriser. 
 
La distance entre ce que disent les élèves et l’interprétation qu’en fait le chercheur 
 En ce qui concerne les facteurs qui peuvent entraver la motivation des élèves, nous en 
avons relevés qui sont conscients, et d’autres qui sont plutôt sous-jacents. Par exemple, quand 
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les écoliers expliquent qu’ils s’ennuient, ou que les mêmes choses sont toujours répétées, ils 
expriment clairement que ce sont des obstacles à leur motivation. Par contre, lorsqu’ils 
relèvent l’injustice qu’ils perçoivent dans leur orientation ou dans les différences entre leur 
classe et les autres, c’est une interprétation extérieure qui permet de penser qu’il s’agit aussi 
d’entraves à leur motivation. Il en est de même pour les enfants qui se sentent peu concernés 
par leur orientation ou par l’école de manière générale. Ils ne réalisent sans doute pas que leur 
résignation et leur sentiment d’incontrôlabilité réduisent leur motivation et leur persévérance 
dans le travail scolaire. 
 
Finalement les élèves ont exprimé beaucoup d’éléments durant les discussions, 
concernant leur explication des classes de développement, leur interprétation de leur place au 
sein de celle-ci ou leur manière de vivre la situation. Dans la plupart de cas, il s’agit d’avis 
peu ou pas tranchés qui ne permettent pas directement d’envisager que les écoliers  souffrent 
véritablement de leur orientation scolaire. En effet, la majorité des avis négatifs abordés 
relèvent de détails fonctionnels ou d’appréciation concernant la scolarité dans sa globalité. Il 
ne s’agit pas de négliger ces impressions, bien au contraire, mais de noter qu’elles entraînent 
souvent des conséquences plus lourdes que ce dont les enfants sont conscients.  
Au-delà de l’explication donnée par les élèves des classes D, presque tous les 
éléments des discussions mènent à des interprétations potentiellement négatives des 
conséquences possibles. La manière dont les écoliers vivent leur passage dans ces classes 
particulières influence leur relation  avec la scolarité bien au-delà de ce qu’ils peuvent 
imaginer. Avant tout, c’est leur estime d’eux-mêmes qui est mise à rude épreuve, alors que 
nous savons que les résultats sont meilleurs quand cette dernière est positive, même si parfois 
elle peut s’avérer inopérante (Martinot, 2001). Concernant la stigmatisation, certes légère, 
vécue par les élèves dont il est question ici, les effets sous-jacents sont multiples et peuvent 
péjorer tant l’apprentissage scolaire que l’estime de soi.  
Reprenons le point primordial de la motivation, le moteur principal de l’apprentissage. 
Les élèves attribuent leur échec à certains facteurs plutôt qu’à d’autres, ils perçoivent les 
tâches face auxquels ils sont confrontés d’une certaine manière, considèrent leur situation 
comme injuste ou bénéfique. Comme nous l’avons vu, il s’agit la plupart du temps de 
facteurs qui ont tendance à diminuer la motivation ou carrément à la supprimer lorsqu’il 
s’agit de conditions contraires à son expression (Mager, 1990, cité par Vianin, 2006). 
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5 Conclusion 
 Les élèves de classes de développement interrogés dans les trois focus groupes 
préféreraient être dans une autre classe, c’est clair. Par contre ils n’expriment pas 
véritablement de souffrance concernant leur orientation dans une classe séparée des autres. 
Lorsqu’ils racontent leur classe et la comparent aux autres, ce sont souvent des arguments 
négatifs qui sont mis en avant ; des sentiments d’injustice, de frustration, d’ennui ou 
d’indifférence. Les arguments catégoriques pour exprimer qu’ils préfèreraient être ailleurs 
sont rares, illustrant peut-être à quel point il est difficile pour les élèves de prendre du recul 
face à leur propre situation. Cela ne signifie pas qu’ils ne sont pas convaincus de cette 
préférence, ni qu’ils considèrent que leur classe n’est que négative. Ils sont conscients que 
leur présence dans cette classe leur permet d’être mieux soutenus dans leur travail scolaire et 
que souvent, ils ont besoin de cet appui supplémentaire. La majorité d’entre-eux considèrent 
d’ailleurs que des classes comme la leur devraient continuer à exister pour les volées 
suivantes.  
 
Les données récoltées pour ce travail mènent principalement à deux constats. 
Premièrement, les élèves expriment nombre de petites choses concernant la manière dont ils 
vivent leurs orientation, positives ou négatives, qui semblent parfois insignifiantes et qui 
pourtant ont toute leur importance. En effet, ce sont ces éléments qui nous indiquent 
comment les enfants vivent leur situation et la manière dont ils l’interprètent. Deuxièmement, 
leur discours mène à de nombreuses questions, concernant les conséquences sous-jacentes de 
ce qu’ils expriment. Cela permet d’identifier des conséquences négatives dont les élèves ne 
peuvent pas être conscients. Cela permet aussi de détecter le fait que si les écoliers 
reconnaissent que leur classe les aide, ils ne réalisent pas toujours que s’ils sont là où ils sont, 
c’est parce que c’est la meilleure solution qui a été trouvée. 
 
 Nous avons déjà noté que certains éléments mis en avant par les élèves étaient propres 
aux classes de développement, alors que d’autres correspondent au rapport de l’écolier avec 
l’école de manière plus générale. Lorsqu’un d’entre eux dit : « mais on est à l’école, 
forcément qu’on n’a pas envie », il pourrait s’agir d’un élève de n’importe quelle classe qui 
n’est pas particulièrement enthousiaste vis-à-vis de l’institution scolaire et de ce qu’elle 
représente. Mais nous pouvons imaginer que les élèves dont il est question ici sont plus 
susceptibles d’être en conflit avec l’école, car ils ont déjà été confrontés à un échec et 
 51 
traversent, comme nous l’avons vu, des situations qui mettent à rude épreuve leur estime 
d’eux-mêmes, leur confiance et leur motivation. Finalement, pour les élèves, comme pour 
leur environnement, l’orientation en classe de développement semble être en soi considérée 
comme un échec. Et si, heureusement, les enfants que j’ai rencontrés ne semblent pas 
véritablement malheureux, nous savons que les conséquences de leurs perceptions et de celles 
de leur entourage auront sans doute des conséquences négatives qui peuvent s’étendre sur le 
long terme. 
  
5. 1 Limites et Apports 
Ce travail comporte des limites d’ordre méthodologique, inhérentes en partie au caractère 
exploratoire de l’étude. S’agissant de la récolte de donnée, un travail plus approfondi aurait 
permis la rencontre de plus de classes, mais surtout pour des discussions plus longues, et 
pourquoi pas, répétées. Un deuxième focus groupe avec les mêmes individus aurait permis 
d’approfondir des points de discussions et d’insister sur des éléments qui ne faisaient pas 
l’unanimité et qui ont soulevé de nouvelles questions. Les trois discussions ont été menées 
avec une attention toute particulière portée aux biais possibles relevés. Il reste que des focus 
groupes plus nombreux et répétés auraient permis de mieux identifier les limites de la 
méthode et peut-être de les neutraliser en partie. Comme nous l’avons vu, la dynamique de 
groupe peut engendrer des processus de contradiction et de consensus ou encourager certains 
individus à rester silencieux car ils n’osent pas s’exprimer ou contredire leurs pairs (Touré, 
2010). Dans les trois discussions qui ont eu lieu, l’accent a été placé sur les réponses 
effectives des élèves et les données sont sûrement trop limitées pour en identifier les biais dus 
à la dynamique de groupe. Le même auteur (Touré, 2010) note encore que les données 
récoltées lors d’un focus groupe sont difficilement transférables. 
 Concernant l’analyse des données récoltées, plusieurs choses peuvent aussi être notées. 
Premièrement, il a été particulièrement difficile de distinguer ce qui appartenait clairement au 
collectif et ce qui découlait de paramètres plus individuels dans le discours des enfants. 
Comme le notent Millet et Thin (2007), il est souvent difficile de traiter une question qui 
concerne un groupe, sans oublier que les déterminants sont multiples et souvent personnels. 
Dans ce travail j’ai choisi d’utiliser les éléments qui permettaient d’illustrer l’avis du groupe, 
commun à plusieurs élèves dans les trois classes. Mais il est clair que les parcours individuels 
ainsi que leurs déterminants sont peu présents et peut-être sous-estimés ici.  
Il ne faut pas oublier encore qu’il est question d’élèves. Si les recherches de types 
qualitatives sont toujours confrontées à la difficulté de l’interprétation des données, le 
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phénomène est sans doute accentué lorsqu’il s’agit de jeunes individus. Crahay (2003) note, 
concernant des recherches qualitatives avec des enfants en difficultés scolaires : 
 
Le poids des normes qui traversent les groupes que l’on interroge fait jouer à plein la 
désirabilité sociale et place le chercheur devant un dilemme : les individus ont-ils 
dévoilé leurs sentiments profonds ou exprimé leurs aspirations à propos de ce qu’ils 
voudraient être ou de comment ils voudraient être perçus » (p. 212). 
 
C’est ici la plus importante limite de ce travail. Nous avons vu qu’il y avait une différence 
entre ce que les enfants expriment concrètement et ce que les diverses recherches envisagent 
comme conséquences concernant le passage des élèves dans une classe séparative. 
Néanmoins, il reste difficile d’estimer si les élèves expriment l’intégralité de leurs pensées 
vis-à-vis de leur propre parcours. On pense par exemple au discours des enfants vis-à-vis du 
regard des autres. Il est difficile de déterminer dans ce contexte, si un élève qui ressentirait de 
la honte aurait pu l’exprimer librement et explicitement. 
 
Il faut noter encore que ce travail a nécessité de nombreux choix, concernant les thèmes 
abordés et les points approfondis. Il s’agit ici d’une limite puisque tout le matériel recueilli 
n’a pas pu être exploité. Il y aurait encore beaucoup à dire et à tirer des trois focus groupes 
réalisés. 
 
La nature exploratoire se ce travail a néanmoins permis de dégager des point importants 
concernant la pédagogie compensatoire et l’éducation de manière plus générale. 
Premièrement, la richesse du discours des enfants doit être relevée. Ils ont su répondre aux 
questions qui leur étaient posées en proposant une multitude de réponses et en les complétant 
par des facteurs inattendus. Deuxièmement, ce travail, loin de résoudre les débats sur la 
pédagogie compensatoire, a permis de mettre en avant la complexité de tous les 
questionnements touchant à la scolarité et aux élèves. 
 
5.2 Ouvertures 
Les différentes limites évoquées nous permettent aussi d’envisager différentes 
ouvertures possibles pour ce travail. Avant tout, il serait possible d’élargir les thématiques 
traitées en utilisant tous les points qui apparaissent lors des discussions. Il serait par exemple 
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possible de se questionner sur les paramètres présents uniquement chez un élève ou dans une 
classe. Un approfondissement de ces thématiques permettrait peut-être de comprendre 
pourquoi certains discours n’appartiennent qu’à une minorité des interlocuteurs et 
d’augmenter la liste des facteurs déterminants pour ces écoliers.  
Pour compléter la récolte de donnée qui a été effectuée, les focus groupes pourraient 
être multipliés et répétés, comme vu plus haut, mais aussi complétés par d’autres sources. Il 
pourrait être intéressant par exemple d’interroger les parents, les enseignants et des élèves de 
classes ordinaires sur leurs interprétations des classes de développement. Ces impressions 
pourraient être riches en elles-mêmes, et peut-être permettre un échange entre ces différents 
interlocuteurs. La connaissance de l’avis des élèves par les enseignants pourrait par exemple 
être constructive, permettant aux professionnels d’entendre les impressions des enfants afin 
de pourvoir les prendre en compte et peut-être y répondre. L’interview des parents 
permettrait quant à elle de mieux comprendre le contexte social des enfants et l’influence que 
peuvent avoir sur leurs impressions les représentations présentes dans le cadre familial.  
Pour enrichir cette recherche, il faudrait encore pouvoir poursuivre les focus groupes 
par des entretiens individuels avec les élèves. Cette pratique permettrait de comprendre des 
éléments appartenant davantage à des facteurs individuels que collectifs. Il serait ainsi 
possible de mettre en perspective les informations obtenues lors des discussions, marquées 
par les dynamiques de groupes. 
Afin de perfectionner ces différents éléments, il serait très intéressant de pouvoir 
insister sur la méthodologie même du focus groupe et d’effectuer une analyse approfondie du 
discours et des attitudes des participants. En effet, c’est la possibilité d’analyser les 
interactions qui fait du focus groupe une méthodologie si riche. Dans les trois focus groupes 
effectués, il y aurait déjà beaucoup à dire sur la manière dont « les positions sont adoptées, 
les connaissances mobilisées et les idées négociées dans le contexte du groupe » (Kitzinger, 
2004, p. 307).  
 
5.3 Positionnement personnel 
Lors de l’entrée en vigueur de la loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) en 2013, les 
deux voies VSO et VSG ont été remplacées par une seule voie générale, censée être plus 
flexible. Un des arguments pour cette modification tenait dans l’élimination de la VSO, qui 
était considérée comme une « voie de garage » (Dupont, 2013). Qu’en est-il alors des classes 
de développement, alors que certains élèves les définissent en les plaçant « en dessous de la 
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VSO » ? Si ces classes sont encore présentes aujourd’hui dans de nombreux établissement 
vaudois, c’est qu’elles semblent correspondre à une nécessité sur le terrain. Nous pouvons 
bien sûr envisager un contexte de scolarité idéal qui permettrait d’offrir à tous les élèves le 
soutien dont ils ont besoin sans pour autant les orienter vers une « voie de garage ». Mais ces 
modèles, tels que les envisagent certains projets pilotes, par exemple le co-enseignement 
généralisé dans les classes ordinaires (Froidevaux, 2011), engendrent des coûts 
supplémentaires, des infrastructures adéquates et d’avantages d’enseignants formés de 
manière adaptée. La tendance générale encourage une école inclusive pour tous et les projets 
qui s’en approchent correspondront peut-être un jour à une norme. Mais en attendant, des 
volées entières d’élèves vont encore subir un modèle qui s’adapte d’abord aux réalités du 
terrain.  
Nous avons vu que les discours des élèves concernant leur orientation dans une classe 
de développement ne paraissent pas véritablement alarmants. Nous avons vu aussi que la 
plupart des conséquences négatives dégagées par l’analyse de la situation de ces élèves 
tiennent dans le fait même qu’il s’agisse de classes de développement. Les classes de VSO 
ont été supprimées et nous gardons des classes « en dessous de la VSO ». Alors nous pouvons 
nous demander si le problème ne se situe pas dans la considération que nous avons de ces 
classes, qui définissent des élèves comme « en difficulté » ou « moins bons ». Ne serait-il pas 
possible de changer le nom de toutes ces classes, comme certains établissements tentent de le 
faire ? Ne serait-il pas possible de considérer ces classes comme des classe ordinaires, avec 
ces particularité certes, mais des particularités qui pourraient être apparentées aux 
particularités d’une classe à niveaux multiples, ou d’une classe ordinaire dans laquelle un 
enfant profite d’une aide extérieure deux fois par semaine ? Il faudrait réussir à dépasser tous 
les a priori concernant les « bons élèves » et « les autres », pour que ces classes puissent 
exister sans qu’il n’en soit fait une voie de garage, considérée comme telle par les 
enseignants, les parents, et surtout par les élèves eux-mêmes. L’impact d’une telle conception 
semble clair, sur la confiance des élèves en eux-mêmes, sur leur estime d’eux-mêmes, sur 
leur motivation et sur leurs apprentissages. Ne pourrait-on pas cesser de distinguer ces classes 
des autres, et les élèves qui les occupent des autres élèves ? Ne pourrait-on pas imaginer 
qu’un élève aille « à l’école » avant d’aller « en classe de développement » ? 
Je dois noter aussi que dans cette perspective, de nombreux progrès ont d’ores et déjà 
été réalisés. En effet, si l’on peut se demander à quel point l’inclusion à tout prix est possible 
et désirable, l’aspect séparatif de certaines classes a déjà été atténué. Toutes les classes de 
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développement sont intégrées dans les établissements où se trouvent les classes ordinaires des 
mêmes niveaux, les élèves sont de plus en plus souvent intégrés avec les élèves d’autres 
classes lors des périodes de gymnastique, de travaux manuels ou de couture. Ces éléments 
évitent une totale différenciation des élèves de classes de développement, mais n’évitent pas 
les effets de la séparation. L’idéal si ces classes doivent exister, serait d’en faire des classes 
comme les autres, de ne plus même les considérer comme « séparées ». L’utopie est peut-être 
grande, mais de simples détails permettraient de s’en approcher, alors peut-être cela mérite-il 
d’être pensé. Pour illustrer cette idée, je citerai Crahay, relayant les propos de Perrenoud : « Il 
ne s’agit pas de nier l’existence des différences entre élèves, mais de reconnaître que les 
traitements que leur applique l’école donne à ces différences un statut qu’elles n’auraient pas 
indépendamment d’elle » (2003, p. 122). 
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7 Annexes 
 
Annexe n° 1 : Lexique 
 
 
CDIP  Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique 
CIIP  Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et du 
Tessin 
Classe D Classe de développement 
Classe DEP Classe de développement primaire 
Classe DES  Classe de développement secondaire (aussi abrégée classe DS) 
COMOF Comment maîtriser l’offre spécialisée en regard de l’augmentation des 
effectifs 
des élèves en difficulté dans les systèmes scolaires 
DGEO  Direction générale de l’enseignement obligatoire 
Harmos  Désignation du concordat suisse sur l’harmonisation de la scolarité obligatoire 
entre les différents cantons. 
HEPL  Haute école pédagogique de Lausanne 
LEO  Loi sur l’enseignement obligatoire 
LS  Loi scolaire 
MASPE Master en Sciences et pratiques de l’éducation 
MATAS Module d’activités temporaires alternatives à la scolarité 
SESAF Service de l’enseignement spécialisé et de l’appui à la formation 
SRED  Service de la recherche en éducation (canton de Genève) 
URSP  Unité de recherche pour le pilotage des systèmes pédagogiques (canton de 
Vaud) 
VSB  voie secondaire baccalauréat 
VSG  voie secondaire générale 
VSO  voie secondaire options.  
 
Note : Les trois classes de niveaux ci-dessus n’existent plus en tant que tel depuis l’entrée en 
vigueur de la LEO en août 2013. 
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Annexe n° 2 : Décision no 102 du Département de la formation et de la jeunesse du 
Canton de Vaud 
 
 
lf
Anne-Catherine Lyon Conseillère d'Etat Cheffe du Département de la formation
et de la jeunesse du Canton de Vaud
Décision No 102
Dans le but de permettre la réalisation de recherches scientifiques relatives au système scolaire,
sans toutefois distraire les écoles de leur mission première et tout en préservant la sphère privée des
élèves, des parents et des professionnels de l'école,
La Cheffe du département de la formation et de la jeunesse décide:
Des données de nature pédagogique ou organisationnelle relatives aux scolarités obligatoire et
postobligatoire peuvent être mises à disposition des chercheurs conformément aux règles ci-
dessous.
Nature de la recherche entreprise1.
a) Pour des recherches institutionnelles, entreprises sous l'autorité de l'institution considérée,
(Universités / HEP / Fonds national/associations scientifiques) peuvent être interrogés, de
façon proportionnée avec le but visé:
.les élèves du Canton,
.les enseignant-e-s du Canton,
.les directeurs-trices du Canton.
b) Pour des recherches gersonnelles destinées à l'acQuisition d'un titre académiQue, peuvent
être interrogés collectivement ou par groupes:
.les élèves d'une classe pendant une période au maximum,
.les enseignant-e-s d'un établissemen4
.les directrices et directeurs d'une région de la scolarité obligatoire, des gymnases ou de
la formation professionnelle.
c) Pour des « mémoires Rrofessionnels » reQuis dans le cadre des formations HEP, les données
sur la scolarité seront obtenues uniquement pour les élèves de la classe dans laquelle l'étudiant
accomplit son stage ou auprès des enseignants de l'établissement concerné. L'accord de la
directrice ou du directeur et, pour les élèves de la scolarité obligatoire, celui des parents ou de
leurs représentants légaux, est réservé. Au surplus, les dispositions de la loi sur l'information et
de son règlement sont applicables.
2. Conditions générales et modalités de la recherche
a) Si des données de l'école obligatoire ou postobligatoire sont mises à disposition ou
recueillies aux fins de la recherche, celle-ci doit être approuvée par le département. La
compétence à cet effet est déléguée au directeur général de l'ordre d'enseignement
concerné. Pour les « mémoires professionnels» requis dans le cadre des formations HEP
Rue de la Barre 8 1014 Lausanne Tél. 021 316 30 01
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2
mentionnés ci-dessus, l'accord de la directrice ou du directeur et, pour les élèves de la
scolarité obligatoire, celui des parents ou de leurs représentants légaux, suffit.
b) Dans tous les cas, les données recueillies, qu'elles soient relatives aux personnes, aux
classes ou aux établissements, sont rendues anonymes afin de garantir leur confidentialité
absolue.
c) L'accord de la directrice ou du directeur est requis si la recherche nécessite de contacter un
élève ou d'accéder à une classe ou à un établissement. Le directeur ou la directrice requiert
le préavis des enseignant-e-s concerné-e-s.
d) En principe les élèves participent au plus à un seul projet de recherche par année scolaire.
e) Le recueil à des fins de recherche de données spécifiques à des élèves est réalisé sur une
base volontaire et avec l'accord écrit des personnes intéressées ou de leurs représentants
légaux.
Le recueil de données auprès des professionnel-les de l'école est réalisé sur une base
volontaire et ne peut porter que sur des thèmes relatifs à leurs pratiques professionnelles.
f)
Les présentes directives entrent en vigueur immédiatement.
Lausanne, le 1er mai 2006
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 61 
Annexe n° 3 : Demande d’autorisation destinée aux directeurs d’établissement. 
 
 
Madame, Monsieur, 
Je suis étudiante à la Hepl et à l'Unil. Je finis actuellement un master en sciences et pratiques 
de l'éducation. Dans le cadre de mon mémoire de fin d'étude, je m'intéresse aux élèves qui 
font un passage en classe de développement durant leur scolarité. 
J'ai eu un contact avec Monsieur … qui accepterait, avec votre autorisation, de me recevoir 
dans sa classe. 
 
Mon objectif est de rencontrer les élèves de manière collective, durant environ une heure, et 
de conduire avec eux un "focus group". C'est moi qui orienterais les questions et la 
thématique, mais le but est que les élèves puissent discuter librement, entre eux, sur les 
thèmes proposés. 
Mon travail porte essentiellement sur le vécu des élèves, la compréhension et l'interprétation 
qu'ils ont de leur situation. Il va de soi que si cet échange apparaît dans mon travail d'une 
manière ou d'une autre, les enfants seront rendus anonymes, ainsi que l'établissement. 
 
Pour pouvoir effectuer cette discussion, j'ai besoin de votre autorisation, mais aussi de celle 
des parents, chose dont je me chargerais avec l'enseignant. 
 
N'hésitez pas à me contacter si vous désirez plus de renseignements. 
 
En vous remerciant d'avance pour votre attention, 
Mes Meilleures salutations, 
 
Jeanne Trachsel 
(078'795'87'72 / jeanne.trachsel@unil.ch) 
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Annexe n° 4 : Demande d’autorisation destinée aux parents des élèves 
 
Trachsel Jeanne   
1345 Le Séchey 
078'795’87’72 
jeannetrachsel@hotmail.com 
Aux parents des élèves  
De la classe …  
De Monsieur … 
….2013 
 
Concerne : Participation à une discussion collective pendant les heures d’école. 
 
Madame, Monsieur, 
 
Je suis étudiante à la Haute Ecole pédagogique de Lausanne. Je travaille actuellement 
pour mon mémoire de fin d’étude (master en sciences et pratiques de l’éducation). Dans ce 
dernier, je m’intéresse aux soutiens pédagogiques présents dans les établissements scolaires 
vaudois. Je cherche plus précisément à savoir ce que pensent les enfants de leur situation 
d’élève. C’est dans cette perspective que je vais rencontrer la classe de Mr. … de 
l’établissement scolaire de ….  
J’ai obtenu l’autorisation du directeur Mr. … et l’accord de l’enseignant Mr. … pour 
passer deux périodes avec la classe afin de rencontrer les élèves lors d’une discussion 
collective. 
 
Cet échange sera véritablement une discussion lors de laquelle les élèves seront libres 
de choisir ce qu’ils diront. Je tiens à préciser que je n’utiliserai cette rencontre que dans le 
cadre de mon travail de mémoire et les noms des enfants ne seront jamais diffusés. 
Je souhaite par cette lettre vous donner l’occasion de me contacter si vous souhaitez plus de 
détails sur mon travail. Je reste disponible pour répondre à vos éventuelles questions par mail 
(jeannetrachsel@hotmail.com ) ou par téléphone (078 795 87 72).  
Si vous acceptez que votre enfant participe à cette rencontre, je vous remercie de 
remplir le coupon ci-dessous et de le faire transmettre à Monsieur … le plus rapidement 
possible. 
 
Je vous remercie d’avance pour votre attention et votre confiance, 
 
Jeanne Trachsel 
 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
 
J’accepte que mon enfant participe à la discussion collective avec la classe … proposée par 
Jeanne Trachsel. 
 
 
Nom et prénom de l’élève : 
 
Signature d’un parent ou d’un représentant légal  
 63 
Résumé 
 
Le mémoire se concentre sur ce que vivent des élèves orientés dans des classes de 
développement. Ces classes constituent l’une des mesures de ce que l’on appelle, dans le 
canton de Vaud, la pédagogie compensatoire. La nouvelle loi sur l’enseignement obligatoire 
(entrée en vigueur en août 2013) encourage la diminution et la suppression de ces classes 
séparatives, mais elles existent encore dans de nombreux établissements vaudois.   
L’approche exploratoire du travail se base sur trois focus groupes réalisés dans trois 
classes de développement, lors desquels les élèves ont pu expliquer la manière dont ils 
concevaient leur classe et comment ils vivaient leur orientation au sein de celle-ci. Ce sont 
leurs propos qui sont dégagés et mis en perspective avec différentes théories présentes dans le 
débat autour de l’intégration et de l’exclusion des écoliers. Les arguments en faveur d’une 
intégration à tout prix sont nombreux et font appel à divers facteurs; l’étiquetage, l’estime de 
soi ou la motivation. Il est intéressant de constater que ces paramètres sont présents dans le 
discours des élèves, souvent d’une autre manière que dans la théorie. Les conséquences 
négatives de la séparation sont multiples d’après la théorie, et parfois les enfants en sont 
conscients. Malgré tout, ils concèdent aussi que le soutien dont ils bénéficient est nécessaire 
et profitable.  
Au final, laisser la parole à des écoliers « aux besoins particuliers », c’est encore une 
fois relever la complexité des questions que pose l’éducation dans son ensemble et plus 
particulièrement, celles liées aux différentes formes de pédagogie compensatoire. 
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